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RESUMO 
DISSERTACAO DE MESTRADO 
Rafael Straforini 
Este trabalho teve por objetivo discutir o ensino de Geografia para as primeiras series do Ensino 
Fundamental (1~ a 4~ series) no que se refere ao entendimento do espa9o geografico enquanto 
totalidade-mundo, uma vez que no atual periodo de globalizayao as escalas nao se apresentam 
dispostas linear e independentemente, ou seja, a casa, a rua, o quarteirao, o bairro, a cidade, o 
estado, o pais, o continente e por fim o mundo. Foram aplicadas varias atividades de ensino 
apoiadas na metodologia da pesquisa-a9ao e fundamentadas nas teorias da educa9ao (s6cio-
interacionismo) e geognifica (Geografia Critica). Nas series iniciais o ponto de partida deve ser 
sempre o imediato concreto ou o lugar, mas esse entendido como o ponto de encontro de 16gicas 
locais e globais, longinquas e pr6ximas. A partir das atividades de ensino as crian9as puderam 
compreender que o Iugar que moram ultrapassa suas explica96es egodlntricas, estabelecendo, 
assim, rela96es com outras escalas e tempos. 
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ABSTRACT 
DISSERTACAO DE MESTRADO 
Rafael Straforini 
Regarding geographic space as a whole unit, due to the globalization frame that is not seen as 
linear and independent, that is to say, the house, the street, the block, the neighbourhood, the city, 
the state, the country, the continent and lastly the world, this study aimed at discussing 
Geography teaching to elementary students. Several activities were carried out based on the 
action research methodology and teaching theories (socio-interacionism and critical Geography). 
The concrete experience or the place, which is the blend of local, global, distant and close logics, 
should be the starting point for the early grades. The activities revealed that children could 
understand that the place they live goes beyond egocentric explanations, allowing relationship 
with other scales and time. 
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Intr ·o 
Esse trabalho come!i)ou a ser engendrado no curso de gradua~ em Geogra:fia na UNESP 
de Rio Claro, quando fui apresentado teimosameme ao livro Metamorfoses do Espayo Habitado, 
escrito pelo Professor Milton Santos. Diante daquela leitura, comecei a me questionar sobre o 
ensino de Geografia para crian9as, pois desde o curso de magisterio o qual cursei no CEF AM de 
Sorocaba carregava a duvida de onde comeyar o ensino de Geografia, ou seja, da parte ou do 
todo. 
Todavia, essa primeira leitura do livro e as demais que se seguiram ainda nao tinham sido 
capazes de me trazer alguma resposta. 
Quando encerrei a faculdade retomei a Sorocaba e comecei a trabalhar como professor 
primario da rede municipal de ensino. Nem preciso dizer as angUstias que passei nos primeiros 
meses de trabalho, pois estava diante de uma classe de alfabetizayao. As inquietay()es que me 
perseguiam desde a gradua~ iam se tomando cada vez mais intensas, pois enquanto geografo 
percebia que havia algo de errado em minha priitica pedagogica. Alguma coisa nao estava em 
coerencia com a realidade do mundo. 
Numa das ricas interlocu91ieS com a minha amiga Dana Helena Damaso de Souza, 
tambem professora, pude comevar a trayar o caminho para superar essa incoerencia. Na ocasiao, 
no portao de sua casa, ela perguntou-me se deveria ensinar Geografia partindo da parte para o 
todo ou vice-versa. Descobri que ela tambem tinha as mesma inquietay()es que me incomodavam. 
Nao me lembro o que respondi, mas a partir daquele momento resolvi assumir esse compromisso 
em tentar encontrar alguma resposta, ou porque nao, mais duvidas sobre a questao. A mesma 




Nesse sentido, nao me restou outra altemativa a nao ser elaborar urn projeto de pesquisa 
para estudar o ensino do esJlli9o geogrilfico enqwmto totalidade nas primeiras series do ensino 
fundamental. 
Depois de muita reflexao cheguei a conclusao da evidencia dos fatos de que a questiio nao 
e o ponto de partida ou de chegada, mas sim o sentido que se dli a esse ponto de partida. 
Na Geografia nao ha espli9os estanques, separados e fragmentados. Os espa~,:os sao 
sempre urna totalidade. A compreensao do espa~;o geografico enquanto urna totalidade e o grande 
presente que o periodo atual nos deu em virtude das tecuicas, ciencia e, sobretudo, da informal(iio. 
Nao podemos mais ensinar a Geografia como se o espa~;o fosse urn amontoado de 
pedacinhos. Se negamos o ensino fragrnentario, resta-nos encontrar categorias capazes de nao 
fragrnentar a totalidade. 
Assurnimos o Iugar como sendo o ponto de partida para o ensino de Geografia para as 
series iuiciais do Ensino Fundamental. Todavia, esse Iugar tern que ser entendido como sendo o 
ponto de encontro de logicas locais e globais, longinquas e proximas, conforme nos ensina o 
Professor Milton Santos. 
Ensinar Geografia para as series iniciais do Ensino Fundamental siguifica a possibilidade 
de construirmos urn outro mundo, uma outra possibilidade para a existencia que nao seja centrada 
na mercadoria e no dinheiro. Acreditamos que o espli9o, enqwmto urna categoria filosofica, 
permite esse deslurnbramento. Com certeza, na leitura do texto voce perceberii tomadas de 
posi((Oes consideradas radicais para o momento de dominio da cultura neoliberal. Mas preferimos 
correr esse risco para que os neoliberais n1io fa~;am uso desse trabalho para continuar a sua 
doutrinayiio esmagadora e alienante. 
No primeiro capitulo do nosso trabalho: '0 metoda: desvelando o tema', apresentamos a 
nossa visao de mundo. Para nos, e a visiio de mundo, ou seja, o metodo que permite a coerencia 
entre as ideias, ou ainda, entre aquilo que propomos e o que estamos escrevendo. Nesse sentido, o 
mundo para nos e urn todo sistemico, desigual e combinado. Ele e urn todo sistemico em virtude 
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da tecnica, da cii!ncia e da inform~o que permitem a unicidade da tecnica, a convergencia dos 
momentos e a cognoscibilidade do planeta, conforme nos ensina Milton Santos. Mas ele e 
desigual e combinado porque 0 uso politico. das tecnicas, da ciencia e da informas:ao e 
diferenciado. Ao apresentarmos essa visao de mundo, acreditamos que nao ha mais condiy(jes 
para se ensinar Geografia de forma fragmentada, como se os lugares fossem unidades isoladas do 
mundo. 0 ensino de Geografia, mesmo na mais tenra idade tem o dever de levar em considerayao 
essa condis:ao do periodo atual, pois a Geografia e a ciencia do presente. 
No capitulo dois - Dilemas para o ensino de Geografia - procuramos trazer para a 
discussao a importancia do ensino de Geografia para o entendimento do periodo atual. 0 que 
passou-nos a intrigar foi a constatayao que a Geografia escolar esta imersa nurna profunda crise, 
onde a sua carga horaria vem a cada dia diminuindo, quando, e nesse periodo atual que ela esta 
sendo charnada para explicar as transformay5es ocorridas nesse final de milenio. Acreditamos 
que essa contradiyao se explica pelo desencontro entre a teoria e a praxis. 
Enquanto o positivismo foi o seu pressuposto te6rico-metodol6gico e filos6fico, a 
Geografia nao apresentou o menor problema em entrar na sala de aula, pois, esta tambem era 
positivista. Na verdade tinhamos um casarnento entre a Geografia tradicional com a Educaylio 
tradicional. Quando, no seu processo de desenvolvimento, a Geografia lans:a mao do positivismo 
e torna o rnaterialismo historico como metodo, a sua relas:ao com a Educayao come9a a se 
estreitar. Mas esse estreitarnento e superado com o aparecimento do construtivismo na Educayao. 
Estava dada assim, a condi9ao para que a Geografia e a Educayiio pudessem caminhar juntas no 
processo de transforma9iio da realidade. Todavia, esse relacionamento nao foi tao linear assim. 
As condi9oes historicas nao permitiram esse casamento. 0 que temos, na verdade, sao inten9iies 
construtivistas numa Geografia tradicional e inteny(jes da Geografia critica num corpo 
tradicional, na verdade, um se traveste do outro. Diante do mundo que se mostra a nos, niio 
acreditamos na coexistencia de metodos tao dispares. Nesse sentido, pensamos que somente a 
uniiio entre a Geografia critica com o construti-vismo poderemos fazer da Geografia uma 
disciplina forte e transformadora. 
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No capitulo tres- 0 ensino de Geografia para criaru;as: "em busca da totalidade"-
procuramos fazer as amarr~oes das ideias discutidas no capitulo urn e dois e sua transposiyao 
para o ei1Sino nas primeiras series do ei1Sino fundamental. Nesse sentido, a vislio de mundo 
anunciada, faz com que a realidade seja urn ponto de partida para o entendimento da totalidade. 
Enquanto ciencia do presente, o seu objeto de estudo, ou seja, o esp~o geogril.fico, e sempre urna 
reaJ.idade. Para que essa rea!idade seja compreendida de forma a nao fragmentar a totalidade e 
preciso fazer uso das categorias de aru\.J.ise da Geografia e da Filosofia. Para o nosso projeto, 
optamos em utilizar a categoria Iugar, urna vez que ao trabalharmos com crianQas e sempre 
necessario a referencia do proximo e do vivido. Todavia, essa categoria, nao se limita aos limites 
administrativos do bairro e/ou da cidade. 0 Iugar e, para nos, a possibilidade da empiriciza9a0 do 
mundo, ou seja, e no Iugar que o mundo - a totalidade- se faz sentir. 
Ja no Ultimo capitulo - Entrando na sala de aula: do metodo a praxis, da praxis ao 
metoda - procuramos verificar como se da o processo de ei1Sino-aprendizagem da Geografia 
global, ou seja, da Geografia que concebe o es~ como uma totalidade. A pesquisa-aylio foi a 
metodologia adota, pois, urna vez concebida a Educayao como o instrumento para a Iibe~ao do 
homem, nao podiamos fazer da nossa pesquisa urn instrumento para a nossa liberdade apenas, 
sem levar em conside~o os envolvidos: os professores e as escolas. As escolas as quais o 
projeto se desenvolveu sao publicas, sendo a da primeira serie da rede estadual e a da segunda da 
rede municipal. Ambas se localizam na periferia de Sorocaba e atendem camadas da populayao 
pobre. Evitamos fazer uma descrigao da reaJ.idade de ambas, pois sabiamos que iriamos cair na 
s~ de escolas que atendem alunos pobres, pessimas condig5es de ensino, alta rotatividade 
de seus professores, deficiencia no seu material pedagogico, etc. Na verdade, essa realidade tem 
tomado-se mais a regra do que a exceyao. Por meio de reuni5es semanais avaliavamos e 
elaboravamos as atividades de ensino. 
As atividades de ensino tiveram como tema gerador a Historia de Sorocaba. A partir desse 
tema, identificamos a situayao geogril.fica para trabalharmos a Geografia global com as criangas 
das primeiras series do ensino fundamental. Nesse sentido, destacou-se o processo recente de 
ocup~ dos bairros em virtude desses serem destinados a popul~ao pobre da cidade, formados, 
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sobretudo, por migrantes que vieram para Sorocaba nas decadas de 80 e 90 a procura de 
empregos. 
A partir dessa defini!(OO foram desenvolvidas varias atividades que procuravam 
estabe!ecer as rela<;oes desses !ugares para com os mais distantes. 0 bairro, deixou de ser o 
espa<;o absoluto das crianyas, para se tomar urn espayo relacional, ou seja, a partir dele foi 
possivel estabelecer outras relayoos espaciais. 
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CAPITULO 1 
0 METODO: desvelando o tema 
1.1 - Apresenta~o 
0 tema dessa pesquisa parte de uma inquieta9iio do pesquisador sobre o ensino de 
Geografia nas series iniciais. A medida que foi adentrando o universo escolar como professor 
experienciou uma realidade dramatica: a escola nao trabalha com corpo te6rico conceitual que 
possibilite aos seus alunos desvelar o mundo atual. 
No ensino de Geografia esse fato e marcante, pois a sua pratica pedag6gica esta 
estruturada de forma a apresentar o mundo fragmentado e hierarquizado, nao no sentido que 
iremos discutir posteriormente como espa~;os da globaliza¢o, mas sim como esJ>li9oslcoisas 
estanques e sem relay5es entre si. Segue-se assim o corpo da crian9-a, a casa, a rua, o bairro, a 
cidade, o estado, o pais, o continente eo mundo, sucessivamente. 
A questiio que se coloca e: como enfrentar os desafios do periodo atual se a pratica 
pedagogica persiste nesse mundo fragmentado e hierarquizado? Foi a partir dessas inqui~oes 
que surgiu o projeto de pesquisa que deu origem a esse trabalho. 
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1.2 - 0 periodo atual 
A Educ!19iio para ter sentido a sociedade, necessariamente, deve possibilitar o seu 
entendimento no presente. E o entendimento, o desvelamento da sociedade no presente que !he da 
sentido. 0 presente e colocado aqui como o "realizar-se", o estar se realizando. Logo, assume 
d:infunica; movimento que possibilita o encontro do passado com o futuro. 0 presente niio 
descarta a hist6ria e niio ignora o futuro. 0 presente e como se fosse o posto de abastecimento da 
flecha do tempo em dire9iio ao futuro, mas na medida que recebe a flecha ele se altera, se 
transforma e se prepara para o futuro. 
Assim, se a Educa~ao pretende ser transformadora, tern que dar conta do presente. Para 
tanto, o seu corpo te6rico, conceitual e metodol6gico niio pode ser o que foi elaborado para 
explicar periodos passados1• Essa parece ser a sua grande contradi9iio: realidade versus base 
te6rica conceitual. 
E preciso, entao, buscarmos as bases que explicam o mundo presente e articula-las no 
processo de ensino-aprendizagem. Faz-se necessano, dessa forma, elucidarmos a nossa visiio de 
mundo. Essa visao de mundo e entendida, aqui, como o metodo que conduzira todo este trabalho. 
Partimos do principio que o mundo esta globalizado e que a globaliza\!iio e um todo 
sistemico2, desigual e combinado. Pela primeira vez na hist6ria da humanidade temos os 
fenomenos s6cio, politicos e economicos unificados planetariamente gra~as aos imperatives 
tecnicos, cientific-os e informacionais, que sao as caracteristicas do periodo atual. Como nos 
1 Evidente que uma elabo~ te6rica-conceital que tern como premissa o processo hist6rico nio pode descartar o 
passado e a hist6ria. A epistemologia dos conceitos e necessaria, mas a Juz do presente, que esta sempre em 
movimento, exigindo sempre o seu repensar. 
2 A palavra sistemico nao evoca o sentido dado a eta pela Teoria Geral dos Sistemas, como apresenta Christofoletti 
(1977), utilizando os conceitos elaborados por Thomes e Brunsden (1977), Hall e Fagen (1956) e Miller (1965). 
Aqui, sistema evoca a ideia de totalidade. "A totalidade e a realidade em sua integridade. Para Wittgenstein, no 
Tractatus, a realidade e a totalidade dos estados de coisas eJ.istentes, a totalidade das sitoayiies. A totalidade e o 
conjunto de todas as coisas e de todos os homens, em sua realidade, isto e, em suas rela,.oes e em seu movimento" 
(SANTOS, 1997:90). Ou alnda, nas palavras de Dollfus (1991: 03), seria "um conjunto (a humanidade) de conjuntos 
(Estados Nacionais, sociedades, areas culturais, empresas, mercados, economias, etc) interagindo urn com os outros, 
emaranbados uns nos outros, auto-organizando-se numa constante evoluyao." 0 que diferencia o sentido dado ao 
sistema pela Teoria Geral dos Sistemas do semido de totalidade eo metodo. Enquanto no primeiro incorpora-se a 
ideia de modelo para explicar urn fenomeno, no segundo incorpora-se a ideia de contradic;iio. Temos nessas duas 
escolas o embate entre a estaticidade eo movimento. 
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ensma SANTOS (2000:24), "os fatores que contribuem para explicar a arquitetura da 
globalizar;/io silo: a unicidade da tecnica, a convergencia dos momentos, a cognoscibilidade do 
planeta e a existencia de um motor llnico na hist6ria, representada pela mais valia globalizada. " 
A fon;:a motriz da globalizayao no periodo recente do capitalismo esta na sua busca 
desenfreada pelo lucro. o periodo atual e, assim, o apice da intemacionalizayao do capitalismo. :E 
claro que desde o seu surgimento o objetivo sempre foi o lucro, atingindo periodos de altas taxas 
de lucro segundo as inova~toes tecnicas de cada periodo, como o foi no surgimento da maquina a 
vapor, na acelerayao do transporte com a ferrovia, na eletricidade e no regime de acurnulayao 
fordista!taylorista. No entanto, o periodo atual se diferencia dos demais porque as possibilidades 
dadas pelas recnicas sao universais em virtude da informayao e da comunicaylio. 
Isso nao significa que a posse e uso das tecrucas sejam universais, isto e, pertencentes a 
todos. Nem mesmo o consumo e um dado universal, muito menos o consumo em massa. A 
globalizayao em hip6tese alguma pode nos levar a ideia de um Unico espa9o ou urn espayo global. 
A globalizayao segmentou o mundo em espayos da globalizayao, mas, todos fazendo parte da 
mesma totalidade. Temos os espayos do mando, o do fazer/produ~tao e aqueles (os quais vivem a 
maioria da populayao) que estao fora do mando e do fazer/produ~tao. Na verdade e sua ayiio, seus 
tentaculos que abrayam a totalidade. Sao poucos os dedos manipuladores dos botoes e muitos os 
corpos tocados. 
Se entendemos a globalizayao como urn todo sistemico, designal e combinado, faz-se 
necessario decifrarmos o seu "estado" e seu uso politico conforme nos pede SANTOS (2000). 
0 que a torna urn todo sistemico sao as possibilidades dadas pelas tecnicas e, o que a 
torna (simultaneamente) designal e combinada e o uso politico das tecnicas. Politica e recnica 
sao, assim, duas caracteristicas essenciais e inseparaveis para o entendimento da globalizayao, 
contrariando, desta forma, a tese de PACHECO (1999:39) baseado em WEISS (1997) de que a 
"globalizar;ilo deve ser vista como um fonomeno induzido pela polftica em vez da tecnologia." 
Conforme nos ensina IANN1 (1999), o capitalismo desde o seu surgimento, M cinco 
seculos, sempre apresentou tendencia a se internacionalizar. Mas isso nao significa urna 
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naturaliza9ao do seu potencial de internacionali:zayao. A partir do seculo XV, o mapa das rotas 
comerciais maritimas e terrestres foi tomando-se cada vez mais dense com o acrescimo de novos 
lugares que passavam a ser interessantes economicamente para o capitalismo embrionario3 Para 
HOBSBAWN (1996:79-81), "mesmo entre algumas regioes onde havia razoavel intera9iio, 
muita coisa podia ser ignorada sem grande inconveniencia. (. .. ) A falta de interdependencia 
entre as varias partes do globo niio era simplesmente uma questiio de ignortincia. (. .. ) Na 
verdade, niio havia mesmo em termos de conhecimento geogr4fico um mundo. " 
0 que diferencia, entiio, 0 periodo atual no processo de globalizayiio de outros periodos e 
o grau de cognoscibilidade do planeta e o uso desse conhecimento para gerar lucros. Nesse 
sentido, o conhecimento e tornado pelo capitalismo como instrumento de lucro, controle e poder. 
0 conhecimento M muito deixou de ser urn exercicio :filosofico, estando cada vez mais atrelado a 
ciencia e a recnica, e estas, conseqiientemente, aos interesses do capital. Nii.o e por outro motivo 
que as maiores universidades mundiais estiio tornando-se subse9oes de grandes empresas 
. . 4 transnaciOnais. 
A possibilidade de rnaior ou menor cognoscibilidade do mundo e dada pela recnica. Para 
SANTOS (1997), o processo de conhecimento planetario corre paralelamente ao 
desenvolvimento das tecnicas, sobretudo as tecnicas da velocidade e da medida do tempo. Ainda 
SANTOS (2000:24-25), nos ensina que as tecnicas nunca aparecem isoiadamente. "Elas se diio 
como famflias. (. .. ) Essas famflias de tecnicas transportam uma hist6ria; cada sistema tecnico 
representa uma epoca. Em nossa epoca, o que e representativo do sistema do sistema de tecnicas 
e a chegada da tecnica da informa¢o, por meio da cibernetica, da iriformatica e da rob6tica. " 
Nii.o e de outra forma que a cognoscibilidade do planeta se da como urn conhecimento digital, 
onde sistemas remotos, GPS, satelites, etc. fazem parte dessa familia, ou seja, sao quase que 
indissociaveis. 
Enquanto no periodo dos telegrafos as informa90es estavam iimitadas aos seus terminais 
rigidos, hoje, gra9as ao sistema de satelites arti:ficiais, elas circulam por todo o mundo. Toda"Via, 
3 Todavia, nao podemos dizer que nesses periodos preteritos a globaliza<;iio tinha o mesmo sentido do periodo atual. 
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apenas algumas pessoas ou grupos tern acesso a elas. A diferen9a desse sistema tecnico com o 
periodo tecnico anterior e a hierarquia no acesso as informay(ies, pois somente alguns tern a 
capacidade de adquirir, tratar e usar tais informay(ies. 0 uso das infonnayoes e ext:remamente 
corporativo e hlerarquizado. Muitas vezes tais infonnay5es sao capazes de desbancar 
conhecimentos locais produzidos ao Iongo do tempo. 
Podemos dizer que as pessoas tambem fazem parte da mesma familia das tecnicas da 
infonnayiio, uma vez que elas estiio cada vez mais circulando pelo mundo, transportando consigo 
os instrumentos de captayao das infonnay5es? Marx nos mostrou que na medida que vendemos 
nossa for9a de trabalho tornamo-nos mercadorias. Teria, agora, o homem tornado-se um objeto 
tecnico? 
Enfim, no processo de globalizayao, o periodo atual e Unico e diferenciado dos demais 
porque, pela primeira vez, e tecnico, cientfjico e informacional, (SANTOS, 1994) o que lhe da as 
condiy()es para a sua realizayao como um todo sistemico. 
Evitando cair na armadilha do deslumbramento das tecnicas, isto e, na ideia de que ela, no 
seu realizar-se possibilita a democratizayao das possibilidades, tentaremos entender como se dil o 
seu uso, sua posse e manipulayao. Essa e a condiyao necessaria para entendermos a hist6ria das 
tecnicas, pois e o seu uso politico que !he garante o movimento e a historicidade. Nesse sentido, 
afinna SANTOS (2000:26), "as tecnicas apenas se realizam, tornando-se hist6ria, com a 
intermediat;iio da politica, isto e, da politica das empresas e da politica dos Estados, co '!Junta ou 
separadamente." Somente dessa forma podemos entender as razoes que fazem da globalizayao 
desigual e combinada. 
0 desenvolvimento tecnico, cientifico e informacional foi tornado pelo modo de produ9ao 
capitalista em favor de um seleto grupo de homens, ou seja, da classe dos empresarios, sejam eles 
de produyao, comercio ou especuladores financeiros em detrimento da ampla maioria da 
humanidade, isto e, do proletariado e, atualmente, daqueles que nem como proletariados mais se 
inserem no sistema. Nesse sentido, MARCUSE (1941) citado por lANNl (1999:103), aponta que 
4 Octavio Ianni, no livro "Teorias da Globaliza~"- Civilizai:W Brasiliense, 1999; apresenta profunda discussao 
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"a tecnologia, como uma forma de organizar a produ¢o, como uma totalidade de instrumentos, 
esquemas e invento:! que caracterizam a era da maquina e, pois, ao mesmo tempo, um modo de 
organizar, perpetuar (ou mudar) as relar;:oes sociais, as manifestar;:oes predominantes do 
pensamento, os padroes de comportamento e um instrumento de controle e dominar;:iio. " 
A tecnologia, no seu uso, mantem e perpetua as desigualdades sociais. Para IANNI 
(1999:109), "toda tecnologia, na medida em que e inserida na vida da sociedade ou nojogo das 
forr;as socials, logo transforma-se em tecnica social, podendo servir a distintas finalidades. Ma.~. 
como tecnica monopolizada ou administrada pelos que detem o poder, em sociedades 
atravessadas por desigualdades socials, economicas, politicos e culturais, e evidente que eta 
tende a ser manipulada de modo a reiterar e desenvolver as estruturas prevalecentes em suas 
diversidades e desigualdades. " 
Mas quem sao esses homens, ou grupos que controlam as tecnicas, logo, o poder? E 
possivel esse desvelamento, ou temos que pensar apenas no processo de prodm;:lio capitalista 
como Unico agente hist6rico? 
E claro que na hist6ria do capitalismo o uso das tecnicas sempre esteve sob controle dos 
empresarios como forma de garantir o lucro cada vez maior. Nlio cabe aqui fazermos o cliscurso 
da teoria da conspir~. Evidentemente nlio ha uma enorme mesa onde os capitalistas se sentam 
e decidem o futuro da humanidade, are porque o capitalismo nlio se apresenta de forma 
homogenea. Muito ao contrano, ele implica numa multiplicidade de a9oes inclividuais e coletivas 
e conflitantes entre si. 
Seriam, desta forma, os interesses e as ai(Oes dos capitalistas atuais os mesmos praticados 
pelos capitalistas no periodo da revolugao industrial? Acreditamos que nlio, pois as ag&s que sao 
intermecliadas pela politica e pelas recnicas sao diferentes. Hoje, na global~, a regra basica 
para as grandes COrpoTai(OeS e a mais valia universal. 
sobre o papel dos intelectuais e da ciencia a serv:i~ do capitalismo. 
'Para SANTOS (2000) essa totalidade de instrumentos sao as fami!ias de tecrucas. 
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0 processo historico e 0 metodo que possibilita 0 entendimento da totalidade, mas para 
que essa totalidade seja possivel de ser tocada pela analise e preciso fazer o recorte, ou seja, 
retirar da perio~ao do processo, ou seja, da sucessiio dos tempos, aquele que seja significativo 
para a explicayao. Para a Goografia a periodi~ao e feita a partir das possibilidades dadas pela 
familia das tecnicas e seu uso, marcando cada tempo, ou melhor, cada periodo6 
BENKO (1999), apresenta a ideia de empresario inovador como aquele que detem os 
meios de inovayiio tecnologica e os emprega. Esse, na medida que pelo uso da politica dominae 
controla a inov~ao. apresenta crescimento nas taxas de lucro. Quando essa inov~ao passa a 
fazer parte de urn seleto grupo hegemonico (grandes empresas), a econornia como urn todo 
cresce, ou melhor, as taxas de lucro e de acurnulac;:ao atingem picos de crescimento. A medida 
que essa inov~ao vai se difundindo e se generalizando a economia inicia momento de crise, ou 
seja, as taxas de !ucro diminuem e/ou se estabilizam. Em essencia, essa e a base da teoria dos 
ciclos economicos de SCHUMPETER (1939). 
Desta forma, temos dentro das classes dos empresflrios aqueles que apresentam maior 
poder para controlar as tecnicas. Podemos pensar que para cada periodo tecnico do capitalismo 
lui, tambem, sucessiio daqueles que ditam as ordens. No periodo atual, onde se vive uma mudanc;:a 
tecnica no regime de acurn~, ou seja, do fordismo/taylorismo para a produyao flexivef, 
quais seriam esses novos meios de inovac;:iio tecnologica? Ou ainda, quem seriam seus 
controladores? 
Acreditamos, como ja foi dito anteriormente, que o que e representativo no sistema de 
tecnicas da atualidade sao as tecnicas da inform~. da informatica, da microeletronica, da 
rob6tica e biotecnologia. Hoje, o acesso a tais familias tecnicas estacada vez mais hierarquizado. 
6 Anota¢es de aula do curso sobre periodizayao ministrada pelo Professor Milton SANTOS, no Programa de P6s-
Gradu~o em Geografia da FFLCH/USP, segundo semestre de 2000. 
7 A produ\'00 flexive! foi o caminho encontrado pelo capital para enfrentar a estagnayiio ou a homogeinizayiio das 
taxas de lucro no regime de acumula.ao fordista. Para retomar tal crescimento os capitalistas tiveram que reproduzir 
todo urn sistema de desvalofi.za\'ao da for911 de trabalho. Segundo BENKO (1999), a desregulayiio trabalhista, a 
redefiniviio espacial das unidades produtivas podem ser consideradas como pilares desse processo. Soma-sea ele a 
incorpora\'00 da alta tecnologia como a auto~o, a rob6tica, a adoyiio da informatica com o objetivo de remodelar 
a organizayao do trabalho, os processes de produyiio just in time, a gestao empresarial e as normas sociais de 
consumo. 
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Parte das grandes ex-empresas fordistas, como as montadoras de carro, de eletroeletronicos, 
quimicas, farrnaceuticas, petroquimica, etc, conseguiram fuzer uso dessas tecnicas. Ou.tra grande 
parte sucumbiu perante as primeiras por niio dispor de poder no jogo politico de captayao de 
recursos publicos, necessario para o investimento, ou ainda, continuam utilizando tecnicas 
puramente fordistas, pois continuam sendo necessarias para as empresas de alta tecnologia. 8 0 
que e novo nesse jogo sao os empresarios de softwer, entretenimento e comunicayiio. Esses 
Ultimos sao os que mais disp5em de recursos de investimentos previstos nos oryamentos dos 
estados-fla9(ies. 
Mas ninguem, nenhum grupo beneficiou-se mais desse periodo do que os investidores, 
especuladores e banqueiros. Esses sao, de Ionge, aqueles que usam a tecnologia, sobretudo a da 
informayiio, no seu limite maximo e, consequentemente, passam a ditar as ordens na economia 
mundial. Nao e de outra forma que as grandes "entidades" simbolos da globalizayil.o sao agencias 
financeiras ou bancos, como o Fundo Monetario Intemacional (FMl), Banco Mundial (BIRD), 
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Organiza9ao Mundial para o Comercio 
(OMC), entre outros. 
Para se ter uma ideia do aproveitamento das tecnicas da informayao para a circulaQiio de 
capital especulativo, CHOMSKY(2000) nos informa que por volta de 1990, o percentual de 
capital nessas condic;Oes era de 95%, enquanto no periodo do desmantelamento do sistema de 
Breton Woods9 esse mesmo percentual era destinado aos investimentos diretos na produ9iio e 
comercializaQiio de produtos. 
Usando o termo de BRAGA (1993:26), temos hoje uma financeiriza9iio da econornia e 
essa e defrnida como a "expressiio geral das formas contemportineas de definir, gerir e realizar 
8 As empresas p6s-fordistas ou flexiveis transferiram etapas do processo prodotivo de seus produtos que exigiriam 
grandes investimentos tecnologicos, principalmente no que se refere ao controle de poluente (gases, rejeitos e oleos) 
para empresas menores e de pouco investimento tecnologico. A esse processo chamamos de desregulamenta9ao 
horizontal. Enfim, a indUstria fordista continua existindo, mas nao e ela que comanda a pro~. 
9 Breton Woods: sistema levado a cabo pelos Estados Unidos a partir dos acordos realizados em Breton Woods 
(1944), onde fixava-se novas regras para o sistema moneti!rio e financeiro internacional, substituindo o padrao ouro 
para o padrao ouro-d6lar. Para a efetiv~ desse acordo forma criadas as institui90es internacionais como o BlRD e 
o FMI. Na verdade, o objetivo maior desse acordo era assegurar o pagamento de dividas dos paises recem saidos da 
Segunda guerra e dos paises subdesenvolvidos, bern como o investimento produtivo em irreas de interesse norte-
americana. 
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riqueza no capitalismo. Por dominiincia financeira apreende-se, inclustve conceitualmente, o 
jato de que todas as corporar;oes - mesmo as tipicamente industrials, como as do complexo 
metal-meciinico e eletr6nico em suas aplicar;oes financeiras, de lucros retidos ou de caixa siio 
um elemento central do processo de act.rmular;ao global de riqueza. " 
0 sistema tecnico foi capaz de virtualizar o grande capital, isto e, ele deixou de existir 
enquanto materialidade. Somente nos filmes e novelas os homens andam com malas abarrotadas 
de dolares. "Na verdade, o dinheiro niio viaja de um pais para outro no sentido fisico. As 
transfer?mcias sao eletr6nicas, ou seja, realizadas no mesmo segundo que se toma a decisao por 
um investimento. Niio lui transferenciafzsica de dOlares." (HORITA, 1994, bl.12). Tudo isso faz 
do dinheiro (enquanto objeto e ideia) o centro, ou o ponto de partida de qualquer a9iio. Para 
SASSEM (1999), as atividades especulativas fazem parte das estraregias das empresas em 
crescimento, sendo, mnitas vezes, responsaveis por boa parte dos lucros obtidos por estas. 
Segundo SANTOS (2000), no periodo atual, o dinheiro ganha uma especie de autonomia. 
Nesse sentido, a rela9iio entre a finan9a e a produ9iio, da Iugar a aquilo que Marx chamava de 
loucura especulativa fundada no papel do dinheiro em estado puro. 0 dinheiro toma-se o centro 
do mundo. Mesmo sendo cada vez mais virtual estli carregado de ideias e juizos. E o dinheiro, 
sirnplesmente, dinheiro, recriando seu fetichismo pela ideologia 
Onde estaria o centro decisorio das politicas e da economia mundial? Utilizando 
SWEEZY (1994) citado por IANNI (1999), o poder real niio esta totalmente nos escritorios das 
corporll90es, mas nos mercados financeiros, nas bolsas de valores. 0 que nos preocupa nessa 
extrema importancia dada ao capital financeiro e a ideia da perda do papel do Estado-Na9iio 
nesse jogo de acumul~iio capitalista. 
PACHECO (1999) questiona-se se o Estado-Nacional realmente encontra-se em crise. 
SASSEM (1999:60-63), inquietada pela mesma duvida, verificou que vanos autores como 
JESSOP (1990); ROSSENAU (1992); V. PANJTCH (1995); MITTELMAN (1995) e DRACHE 
& GERTLER (1991) acreditam na perda do papel do Estado diante da intemacionalizayiio do 
capital. No entanto, a autora discorda desses autores, uma vez que para ela o Estado continua a 
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representar urn papel crucial na produ~o de legalidade as voltas com novas formas de atividades 
economicas. 
0 que e mais gritante nas teorias que propagam o fim do Estado e que sua substitui~ViiO 
pelo mercado de mercadorias e de dinheiro seria o tm.ico modo da sociedade alavancar o 
desenvolvimento para a melhoria da qualidade de vida da hurnanidade. Nesse sentido, SANTOS 
(2000) afirma que a ideia da propagada morte do Estado melhoraria a vida dos homens e a saude 
das empresas, na medida que permitiria a ampli~ao da liberdade de produzir, de consumir e de 
viver. Todavia, o que se ve no funcionamento concreto da economia e que cada vez mais as 
empresas estiio buscando capital do Estado para continuar fazendo crescer seu capital, enquanto a 
desigualdade entre os individuos aurnenta. 
Quais os motivos que levaram a propagayiio da ideia da "morte do Estado"? A quais 
interesses ela esta atrelada? E certo que a difusiio dessa ideia pela midia e referendada por muitos 
cientistas sociais tern urn forte caniter ideol6gico e dificulta a analise critica da realidade. 
Acreditamos que ela faz parte, se nao for a 16gica central, do discurso hegemonico construido 
ideologicamente pela nova direita, os neoliberais. Para GENTILI (1998:230) "o neoliberalismo 
expressa uma saida politica, econ6mica, juridica e cultural especfjica para a crise hegem6nica 
que comet;a a atravessar a economia e o mundo capitalista como produtos do esgotamento do 
regime de acumular;iio fordista iniciado a partir dos anos 60 e comer;o dos 70. Enfim, o 
neoliberalismo expressa a necessidade de restabelecer a hegemonia burguesa no quadro dessa 
nova configurar;iio do capitalismo em um sentido global." 
0 neoliberalismo niio e, em hip6tese alguma, urna escolha ou urna saida natural para a 
crise fordista. Para dar sustenta9ao a essa globali~iio perversa, teve que construir com apoio dos 
instrumentos tecnicos e, principalmente, da "ciencia" econornica, urna nova ordem ou rnissiio 
cultural. Tal missiio cultural pode ser enquadrada dentro do sistema de familias das tecnicas que 
marca o periodo atual. Tecnica niio significa necessariamente os instrumentos, as rruiquinas, ou 
seja, a materialidade. Todo sistema de normas, regras e ate mesmo do imagimlrio sao 
meticulosamente pensados e postos em funcionamentos como tecnicas de controle e de 
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reprodus:ao social e, muitas vezes, construidas e pensadas antes mesmo da sua produs:ao e da sua 
aplicas:ao. 
Nesse sentido a tese de FUKUYAMA (1992), que proclama o fun da historia, marcada 
pela derrubada do comunismo e pelo triunfo definitivo do capitalismo se encaixa perfeitamente a 
essa nova missao cultural. Ha nela a ideia do pensamento Unico, sem a possibilidade de 
alternativas contrarias ao sistema capitalista, tal c£~mo se apresenta. 0 capitalismo e, assim, o 
estagio mais avans:ado da historia da humanidade e nao ha outra possibilidade que nao seja nele 
mesmo. 
Se nao hi!. mais nenhuma possibilidade que nao seja no capitalismo, todos tern que 
submeter-se a sua 16gica. Niio ha mais espayos para os sindicatos, para as comunidades 
organizadas, para os protestos, pois, no final das contas, continuaremos, implacavelmente, 
capitalistas. 
A ideia de sociedade dividida, conforme aponta GENTILI (1998), ou da sociedade 
competitiva defendida por SANTOS (2000), comp5e o quadro dos instrumentos da missao 
cultural criada pelo neoliberalismo. 
0 capitalismo, atraves da competitividade passa, entiio, a comandar todas as formas de 
ayao, como se nao houvesse outros carninhos, como a solidariedade e a comunidade. Ela niio e 
uma abstrayiio de ordem mais geral, muito ao contrario, pois perpassa, simultaneamente, 
diferentes setores e escalas da sociedade. Empresas batalham entre si pela conquista dos 
consumidores; paises do mesmo bloco economico se digladiam para a manutens:ao de 
determinado produto no mercado, prefeitos vendem seus citadinos para terem uma indUstria -
sempre multinacional - dentro dos seus !imites. Na ordem individual tem-se individuos 
arrebatadores e possessivos que veem o outro como coisa. SANTOS (2000) nos mostra que esses 
comportamentos que justificam todo desrespeito as pessoas, sao, afinal, uma das bases da 
sociedade atual. 
ANDERS (1973), ja mostrava sua preocupayiio com a cultura do individualismo. Na sua 
reflexao, a alienayiio nao se faz mais na inser9iio do individuo dentro de uma massa de pessoas, 
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mas sim refon;ando a sua individualidade e liberdade em medidas extremas. "Nenhum metoda de 
despersonalizar o homem, de priwi-lo de seus direitos e mais eficaz do que parece preservar a 
liberdade da pessoa e OS direitos da individualidade. E quando 0 condicionamento e posto em 
pratica separadamente para cada individuo, na solidiio de seu far, em milhOes de lares isolados, 
e incomparavelmente mats ejicaz." (ANDERS apud IANNI, 1999:216). 
0 individuo ou empresa que se sobressai nesse sistema competitive e por meritos 
proprios. Niio M construyiio social do individuo, mas sim a produ9iio de capital humano, segundo 
uma 16gica do mercado. Quem pode pagar para o mercado o valor para ser tomar capital humano 
teni o direito ou o merito de se inserir na globalizayiio C{)mo agente do mando - do trabalho ou do 
marketing. Ja aqueles que niio poderiio pagar seriio obrigados a executar as ay(ies e a se limitarem 
enquanto oonsumidores ou pior, nem como consumidores. Para GENTILI (1998), o principio do 
meritismo e, fundamentalmente, uma norma de desigualdade. Nesse sentido, BAUMAN 
(1998:56), acrescenta que "de todos os lugares, por intermedio de todos os meios de 
comunica¢o, a mensagem surge forte e clara: niio existem mode los, exceto os de apoderar-se de 
mais, e niio existem normas, exceto o imperativo de saber aproveitar bem as cartas de que se 
dispi5e." Arendt (1979:229) usa o termo meritocracia e, para ela, "a meritocracia contradiz, tanto 
quanta qualquer outra oligarquia, o principia da igualdade que rege uma democracia 
igualitliria." 
Ainda no ambito da missiio cultural do neoliberalismo, faz-se necessario introduzir a ideia 
de cidadiio-oonsumidor. Segundo BELL (1978) citado por IANNI (1999), o consumidor faz parte 
da esfera de dinamizayao das ay(ies, relayoes e instituiy()es socials em escala local, nacional, 
regional e/ou planetaria 
Quando SANTOS (1996) nos diz que na confusiio entre cidadiio e consumidor, a 
Educayiio, a moradia, a saude, o lazer aparecem como oonquistas pessoais e nao como direitos 
sociais, ele esta nos dizendo que e no ato de oonsumir que se ooncretiza a competitividade, o 
individualismo e o principio do meritismo pessoal. 
Para BAUMAN (1998) o consumismo e uma das principals causas do avan90 da violencia 
no periodo atual, pois consumir, por excelencia, evidencia a diferen9a entre aqueles que podem, 
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daqueles que nao podem consumir. "0 que se tern registro, em anos recentes, como a 
criminalidade cada vez maior (. .. ) niio e um produto do maufoncionamento ou negligencia. (. .. ) 
E, em vez disso, o proprio produto da sociedade de consumidores, logicamente legftimo. (. . .) 
Quanto mats elevada a procura do consumidor, mais a sociedade de consumidores e segura e 
prospera. Todavia, simultaneamente, mats amplo e profondo e o hiato entre os que desejam e os 
que podem satisfazer seus desejos. (. . .) A sedu9iio do mercado e, simultaneamente, a grande 
igualadora e a grande divisora. (..J Os que niio podem agir em coriformidade com os desejos 
induzidos dessa forma silo diariamente relegados com o deslumbrante espetticu!o das que podem 
faze-lo. 0 consumo abundante e lhes dito e mostrado, e a marca do sucesso e a estrada que 
conduz diretamente ao aplauso publico e afama. "(BAUMAN, 1998:55). 
Ideologicamente, o livre mercado, a competitividade e o individualismo fazem parte do 
mesmo sistema de discurso que e o neoliberalismo. Esse, uma vez implantado e enraizado, 
produz teorias que propagam o fim da historia, do Estado, das fronteiras, da Geografia, enfim, de 
tudo aquilo que gera movimento e, consequentemente, a possibilidade de mudan9a. Abre-se, 
assim, o caminho para a natu:ra!iza9ao da crise, da miseria e da morte em massa Quando 
naturalizada a crise, os Estados, os empresanos, os grupos que controlam as decisi'ies sao isentos 
de qualquer responsabilidade politica. Em muitos os casos, como no Brasil, por exemplo, 
elegemos presidentes por meio do discurso de que a globaliza91io e urn fenomeno em que 
qualquer proposta contraria as existentes ( chamadas de naturais do processo ), poderia levar maior 
desgra9a a popul~ao. 
0 Estado, ao contrario de ser enterrado, passou por urn check up por urna re-engenharia 
total. Os seus medicos elou engenheiros (politicos, grandes investidores, banqueiros e 
empresarios dos paises centrais) trataram de eliminar totalmente os riscos para a saude neoliberal: 
os beneficios sociais, as conquistas trabalhistas, o funcionalismo publico, as empresas estatais, 
etc. 
Nesse sentido, acreditamos que o Estado continna a desempenhar papel crucial no periodo 
atual, mas completamente mudado em rel~iio ao Estado de Bern Estar. Quem olha para as 
politicas atuais com o o!har dos anos 50 e 60, obviamente pouco consegue enxergar. Para 
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BENKO (1999); HIRST & THOMPSON (1998); SANTOS (2000); SASSEM (1999); lANN1 
(1999); CHOMSKY(2000); GENTILI (2000) e PACHECO (1999) o Estado ocupa papel central 
no neoliberalismo globalizado, pois, por meio dele, as antigas regul~oes foram extintas para 
abrir esp~os as outras, agora, muito mais reguladoras e excludentes. E o Estado que, em Ultima 
analise, chi a base territorial entre o esp~o do capital e o do Estado-N~ao. 
E esse sistema de ~oes politicas entre Estado, banqueiros, investidores e empresarios que 
produzem a globalizayao tal qual a conhecemos- desigual e combinada. A sua realiza~ao se chi 
de forma "perversa". (SANTOS, 2000) 
Ao contrario do discurso neolibera!, concordamos com SANTOS (2000:19) que no 
periodo atual "para grande maior parte da humanidade a globaliza<;ao esta se impondo como 
uma fabrica de perversidades. 0 desemprego crescente torna-se cr6nico. A pobreza aumenta e 
as classes medias perdem em qualidade de vida. 0 salario medio tende a bai.xar. A fome e o 
desabrigo se generalizam em todos os continentes. " No entanto, nao acreditamos que esse fato 
possa ser generalizado na mesma propor~ao para todos os povos ou Estados-Na~oes. Ainda que a 
distfulcia entre aqueles que possuem e controlam os sistemas tecnicos, cientificos e 
informacionais e, os despossuidos estejam aumentando significativamente, continuamos tendo os 
agentes e os espa~os hegem6nicos e os homogeneizados. 
Desta forma, sociedade e es~ sao requalificados e, segundo SANTOS (1994) atendern, 
sobretudo, a interesses dos agentes hegem6nicos da economia e da propria sociedade. Temos 
assim os espa<;os do pensar/mandar e os espa~os do fazer. A globali:zayao nao se chi da mesma 
forma para todos: temos, de fato, es~s da globaliza<;ao. 
Se concordamos que a globaliza<;iio e perversa em virtude do uso politico das tecnicas, 
nos abre caminho para vislumbrarmos um outro futuro, uma outra globalizayao, pois, 
epistemologicamente, tecnica e desigualdade nao fazem parte, necessariamente, da mesma face 
damoeda 
0 fato de pensarmos numa outra possibilidade para a globalizayao, ja significa uma a<;iio 
contraria aos interesses hegemonicos. E urgente a necessidade de quebrarmos o discurso Unico. 
19 
0 metodo: desvelando 0 tema 
Podemos pensar em outros usos possiveis para as tecnicas atuais. Para SANTOS (2000:163-165) 
"jamais houve na hist6ria sistemas tiio propfcios a folicidade dos homens. A materialidade que o 
mundo da globalizat;iio esta recriando permite um uso radicalmente d[forente daquele que era o 
da base material da industrializat;iio e do imperialismo. (. .. ) A tecnica pode voltar a ser o 
resultado do encontro do engenho humano com um pedat;o determinado da natureza - cada vez 
mais modificada -, permitindo que essa relar;:iio seja fondada nas virtualidades do entorno 
geognifico e social, de modo a assegurar a restaurat;iio do homem em sua essencia. " 
Nesse sentido, a utopia niio morre; ao contrllrio, a utopia passa a ser a propria existencia. 
Para SANTOS (2000: 160), "devemos considerar que o mundo e formado niio apenas pelo que jti 
existe, mas pelo que pode efetivamente existir. " A Geografia assume, assim, papel central na 
busca de uma outra possibilidade para a exisrencia humana que niio esteja centrada na 
mercadoria, afinal, enquanto "ciencia das tecnicas" (SANTOS 1997), ela e capaz de conhecer a 
condiyao cientifica e politica das tecnicas e, a partir disso, propor um novo uso para elas. 
0 ensino de Geografia, nessa perspectiva, ultrapassa os Iimites impostos pela Geografia 
Tradicional/Positivista, centrada na descriyiio, enumerayao e mapeamento dos fenomenos. Seria 
possivel o entendimento do "estado" do presente enquanto um todo sistemico, desigual e 
combinado se nos apoiarmos na Geografia descritiva e enumerativa? Acreditamos que niio, pois o 
estado do presente so e possivel atraves de um metodo que possibilite 0 estabelecimento de 
rela90es indissociaveis entre ~oes e objetos, fluxos e fixos, psicoesferas, pois incorpora a ideia 
de dinfunica, sempre com a ponta da flecha do tempo direcionada para o futuro. 
Possibilitar o entendimento do estado do presente e o grande desafio do ensmo de 
Geografia preocupada com o homem. 
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CAPITUL02 
DILEMAS DO ENSINO DE GEOGRAFIA 
2.1 - Ap.resenta~o 
0 ensino de Geografia no ensino fundamental e medio ha muito tern deixado a desejar. 
Esta e uma questao crucial e contradit6ria para a disciplina geografica, pois e no periodo atual, 
com a globaliza(j:iio, como aponta OLIVEIRA (1998), que ela vern sendo chamada cada vez mais 
para explicar o mundo. Como, entiio, entender a revalorizayiio da Geografia e, ao mesmo tempo, 
o seu desinteresse nas escolas? 
Podemos tentar responder a esse problema de tres formas. A primeira, mais costumeira e 
imediatista, e inserir o ensino de Geografia no contexto educacional brasileiro. Nesse sentido, o 
desinteresse dos alunos pela disciplina e pelas demais e o resultado do completo sucateamento da 
Educayiio, onde ha ausencia de tudo: materiais e recursos didliticos, infra-estrutura fisica, baixos 
salarios e deficiencia na formayiio dos professores e demais profissionais da Educayao, etc. 
Uma segunda busca a esse problema e mais atual, esta centrada nas discussoes te6ricas da 
propria disciplina. A avaliayao que se faz e que com a inseryiio da Geografia Critica nas escolas a 
partir da decada de 80, o seu ensino se perdeu em quest5es economicas, politicas e sociais. 
A terceira forma, a que propomos aqui, e considerar, simultaneamente, o contexto s6cio, 
politico e economico, bern como as questoes te6rico-metodol6gicas da propria disciplina e da 
Educayiio. Desta forma, voltamos para a questao do metodo, ou seja, a da visao de mundo a qual 
este trabalho esta apoiado. 0 metodo e 0 que nos proporciona 0 sentimento de pertencimento a 
pesquisa, pois, constantemente, ele nos chama para assumirmos uma visao de mundo, dando e 
amarrando a coerencia entre as ideias. 
Antemao, pensamos que ha no ensino de Geografia urn desencontro do entendimento do 
periodo atual com o metodo da Geografia e da Educayao. Em outras palavras, como nos diz 
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ARENDT (1979:239) M urn descompasso entre a qualificayao e autoridade do educador. Aqui, 
acrescentamos que isso nao e urn privilegio do professor, mas sim de toda a sociedade. Para a 
autorn, "a qualifica¢o do profossor consiste em conhecer o mundo e ser capaz de instruir os 
outros a cerca deste; pon€m, sua autoridade se assenta na responsabilidade que ele assume por 
este mundo." 
Para nos, a globalizayao atual e urn todo sistemico, desigual e combinado. Para que essa 
visao de mundo possa chegar a sala de aula e preciso romper com a Geografia Tradicioual 
positivista e com a pnitica pedagogica, tambem, tradicional. Enf"nn, a metodologia a qual 
propomos caminha em direyao contraria a :fi:agrnentayao e hierarquizayao do espayo em escalas 
estanques, compartimentadas, isoladas e estremadas de qualquer relayao entre si. 
2.2 -A importancia do ensino de Geografia 
Antes de avanyarmos na discussao, faz-se necessario questionarmos o papel destinado ao 
ensino de Geografia nas escolas, pois sem uma clara definiyao desse papel nao e possivel 
escolhermos uma linha teorica, filos6fica e metodologica que nos sustente, podendo assim, 
corrermos o risco de ensinar urna Geografia Tradicional escamoteada por :fi:agrnentos de varias 
linhas e correntes teoricas e metodologicas. 
Ensinar Geografia nos dias atuais remete aos professores a formulayao de questoes 
centrais, tais como: para que se ensina Geografia? Por que aprender Geografia? 
Alguns autores acreditam que o ensino de Geografia seja fundamental para que as novas 
geravoes possam acompanhar e compreender as transformayoes do mundo, dando a disciplina 
geogcifica, urn status que antes nao possuia. OLIVEIRA (1998), acredita que existe urn renovado 
interesse pelo estudo da Geografia em virtude do processo de acelerayao da globalizayao. Desta 
forma, a Geografia passa a ter papel de destaque na escola, pois e a Unica disciplina que 
possibilita dar aos alunos urn conhecimento do mundo de forma mais integrada, bern como 
acompanhar as suas transformayi'ies do mundo. MICHELETO (1997), tambem afirma que nesse 
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periodo marcado pela tecnica, ciencia e, principalmente pela inform1t9iio, seja muito mais 
necessario aprender Geografia para compreender o mundo em que vivemos. 
VESENTINI (1999) e categorico ao afirmar que com a globaliza9iio a escola nao tern 
somente a fun9iio de desenvolver a inteligencia, o senso critico, a criatividade e a iniciativa 
pessoal, mas tambem discutir os grandes problemas do mundo. 
Nao podemos mais negar a realidade ao aluno. A Geografia, necessariamente, deve 
proporcionar a constru9iio de conceitos que possibilitem ao aluno compreender o seu presente e 
pensar o futuro com responsabilidade, ou ainda, se preocupar com o futuro atraves do 
inconformismo do presente. Mas esse presente nao pode ser visto como algo parado, estatico, 
mas sim em constante movimento. Segundo GEBRAN (1996), ao desenvolvermos uma 
Geografia que analise a realidade social da crian~ permitindo a compreensiio do espa9o, nao 
como algo estatico que existe so para ser descrito, mas como uma realidade que esta sendo 
construida pelo homem, encarninharemos para a compreensiio dos fenomenos geograficos como 
processos em movimento, historicamente caracterizados por mudan9as qualitativas e 
quantitativas." 
Essa realidade esta inserida num todo, numa totalidade. 0 estudo fragmentado da 
realidade niio leva o aluno a Iugar algum. Muitas vezes o ensino nao passa de uma decor1t9iio 
exagerada, da enumera9iio e da descri9iio de fatos isolados. Segundo AZAMBUJA (1991), a 
Geografia comprometida com o cidadiio deve ensinar o ato de pesquisar, pois, ao trabalhar com a 
realidade, o aluno vai perceber os motivos humanos nos estudos das inform1t9oes e que 
compreender 0 todo e mais importante que saber tudo. 
Segundo PINHEIRO & MASCARIN (1992), a maneira de ver o mundo de forma 
fragmentada e resultado da especializa91io da sociedade e da ciencia moderna, estimulada pela 
crescente necessidade de acumulll91io do capital, produzindo, assim, uma Educa91io alienante. 0 
ensino realizado nessa perspectiva torna-se fragmentado e a escola passa a ser urn elernento 
estranho, alienigena a realidade. Tomar consciencia da realidade implica em identificar no 
interior da estrutura social, as categorias da realidade que possam explicar as reais condiyoes 
N I M P 
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materiais de existencia dos alunos no seu cotidiano, ou seja, urn ensino preocupado com a 
totalidade e niio com a fragmellta9lio. 
Compreender a realidade significa pensar criticamente sobre ela. Desta forma, a Geografia 
escolar pode tambem ser urn instrumento de transfo~o, desde que se livre dos seus 
parfunetros tradicionais de pontos geognificos, rios, picos (GEBRAN, 1990). A mesma autora, na 
sua tese de doutorado e mais incisiva ao afirmar que a Geografia escolar "precisa deixar de ser 
apolftica, pois ela e justamente urn modelo politicamente conservador, produtor de uma 
cidadania contemplativa, inerte." (GEBRAN, 1996:11). No mesmo sentido, ALMEIDA (1999: 
83), aponta que Geografia tern por finalidade "munir os alunos de conhecimentos que lhes 
permitam agir de modo mats lUcido ao tratar das questi'fes que tem a ver com a ocupa¢o e 
gestiio do espar,;o em diferentes niveis. 0 ensino de Geografia tern, portanto, papel decisivo na 
formar,;iio para a cidadania. " 
Para VESENTINI (1999), os grandes problemas do periodo atual apresentam-se em escala 
planetaria. Assim sendo, e extremamente importante, muito mais do que no passado, que baja no 
sistema escolar uma(s) disciplina(s) voltada(s) para levar o educando a compreender o mundo em 
que vive, da escala local ate a planetaria, dos problemas ambientais ate os economicos e 
culturais." 
CALLA! (1998(a):55), aponta tres motivos para se ensinar Geografia nurn sentido de 
compreender o mundo enquanto totalidade, bem como o Iugar como pertencente a essa 
totalidade. Assim, o primeiro motivo trata-se de conbecer o mundo e obter inform~es a seu 
respeito. 0 segundo motivo e C{)nbecer o espa9o produzido pelo homem, as causas que deram 
origem as formas na rela~o entre sociedade e natureza. Por fim, o objetivo maior de ensinar 
Geografia e fornecer ao a! uno condi9oes para que seja realmente construida a sua cidadania. 
Para CAVALCANTI (1998: 24), o ensino de Geografia deve levar o aluno a compreender 
a sua realidade sob o ponto de vista de sua espacialidade; "isso porque se tern a convicr,;iio de que 
a pratica da cidadania, sobretudo nesta virada de seculo, requer uma consciencia espacial. " 
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Os argumentos sobre a importancia ou o papel do ensino de Geografia nas escolas niio 
podem ficar descolados do objetivo maior da Educayiio. De fato, niio compete exclusivamente a 
essa disciplina o papel transformador. Niio sera ela a grande martir da transformayiio ou da 
revoluyiio. Pensar a Educayiio nesse sentido evoca a ideia de totalidade, pois ao contriuio, 
estariamos reproduzindo a fragrnentayii.o do conhecimento, tiio perfeitamente utilizada pelo 
sistema dominante para a manutenyiio do status quo. 
A EducayiiO niio esta a margem de todo o sistema engenhosamente arquitetado para a 
explorayiio do individuo. Ao contrario, na sua historia tern sido utilizada como aparelho 
reprodutor da sociedade. Segundo VESENTINI (1999:15) "a escola e, por si so, palco da 
contradi¢o." Enquanto urn agente reprodutor, a Educayiio escolar surgiu na passagem do seculo 
XVIII para o XIX, no advento da Revolu9iio Industrial, pois era necessano qualificar uma 
enorme massa de milo de obra para urn mercado de trabalho em reconstruyiio e carrega-lo de 
ideologia nacionalista, necessaria aquele momento de enorme concorrencia. "0 sistema escolar 
modemo niio surgiu par acaso e muito menos foi pensado e iniciado a partir de baixo, do 
interesse dos dominados ou excluidos." (VESENTINI, 1999:16). 
Para CHAul: (1989), a regra da comperencia- normas previas que decidem a respeito de 
quem pode falar e ouvir, o que ser dito e ouvido, onde e quando isto pode ser feito - associada 
com a racionalidade taylorista - separar de modo radical aqueles que decidem ou dirigem 
daqueles que executam ou sao dirigidos - trabalham no sentido de silenciar o discurso da 
Educayiio, de forma a niio falar por si, ou seja, "a Educac;ao niio pode falar porque se o jizer 
obrigara ao reconhecimento de sua existencia singular ou especifica articulada a outras 
singularidades que diforenciam as relac;oes sociais, de sorte que, de diferenc;a em diferenc;a, 
acabaria levando ao reconhecimento das divisoes sociais" (CHAUI, 1989: 29). 0 que temos 
nesse silenciamento da voz da Educayiio e o impedimento de ayoes horizontalizadas, ou seja, 
a9oes pensadas e praticadas pelos professores, funcionarios da Educayiio, alunos e comunidade. 
Temos, desta forma, apenas ay(ies verticalizadas, isto e, engendradas por burocratas e altos 
funcionarios dos poderes administrativos. Sao ayOeS implantadas de forma autoritaria, de cima 
para baixo! 0 espayo escolar, nesse sentido, e repressivo e suas ayoes ultrapassam o limite de 
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LEFEBVRE (1977), a a9iio pedagogica corresponde e serve para refor9ar a divis1io do trabalho na 
sociedade burguesa. 
Nessa condi91io de apropria91io da Educayiio pelo capitalismo, urge urna questiio central: e 
possivel a Educayiio se libertar das amarras capitalistas e conseguir a transformay1io? Qual o 
papel do ensino de Geografla nesse processo? 
Como nos pede ARENDT (1979), prec1samos conhecer o m1mdo e assurn1r 
responsabilidade sobre ele. No entanto, precisamos estar atentos, pois o conhecimento e as ay(ies 
podem, e sempre estiio, carregados de intencionalidade, geralmente a servi90 das fon;;as 
hegemonicas. 
Nesse sentido, acreditamos que e possivel pensarmos na libertayiio da Educayiio em 
relayao ao capitalismo. Para CHAuf (1989), ainda M espayo para a utopia, esta niio entendida 
como urn sonho ideal e impossivel, mas como o que pode existir e/ou desaparecer, a depender 
das condi9oes e relayoes de trabalho. Quando SANTOS (2000), nos chama para pensarmos em 
urna outra globalizayiio, significa que temos plenas condiy()es de pensarmos em usos diferentes 
para a Educay1io, para o trabalho, para o consurno, enfim, para a existencia hurnana. 
Na Educayiio, isso pode ocorrer se o professor, na relayiio com os al1mos, levar em conta 
urn fenomeno que se encontra entre aqueles genericamente definidos como oprimidos e 
dominados, na contradi91io interna que sabe e urna que nega o seu saber, isto e, "a divisiio interna 
entre a clara e total consciencia que se tem de uma situar;iio e, diante do sentido ou da percepr;iio 
da impossibilidade de transfonrui-la (apesar de conhece-la) o surgimento de uma segunda 
consciencia, um segundo discurso, uma segunda prtitica que negam ou anulam aquila que 
realmente se sabe. "CHAuf (1989: 37). 
Contraditoriamente, a miss1io cultural do neoliberalismo, ou seja, o discurso imico, nos cia 
as condiy(ies necessanas para a busca dessa "segiiDda consciencia", urna vez que cna -
ideologicamente- o sentimento de impossibilidade de transformayiio. 
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Para CHAui (1989), a pedagogia que valoriza o fenomeno da consciencia e mais rica-
!ibertaria - porque sendo interna (tanto no aluno, quanto no professor) pode p6r-se em 
movimento por si mesma. Nao necessita das raziies dicotomicas, como a ignorancia e a verdade; 
o mal (opressao) eo bern (libe~o) que sao sempre extemas a Educayao. Nao seria essa busca 
da consciencia intema o que nos ensina SANTOS (2000) com a conscienti.za¥1io e riqueza da 
na<;ao passiva 1? Para ele, essa na<;ao passiva e marcada pela contradi<;iio da necessidade de 
participar direta ou indiretamente da racionalidade dominante e a insatisfa<;iio diante dos 
resultados sempre limitados. Nessa contradi<;ao surge a no<;ao de escassez e a busca de urna outra 
interpreta<;ao da propria situa<;ao do individuo diante do Iugar, do pais e do mundo. 
0 papel da Educayao e, dentro dessa, 0 do ensino de Geografia, e trazer a tona as 
condi<;oes necessarias para a evidenciayao das contradi<;Oes da sociedade pelo espa<;o, para que 
no seu entendimento e esclarecimento possa surgir urn inconformismo e, a partir dai urna outra 
possibilidade para a condi<;iio da existencia humana. 
2.3- 0 casamento da Geografia Tradicional com a Educa<;iio Tradicional 
Colocado o papel do ensino de Geografia no mundo atual e o contexto alienante a qual a 
Educa<;iio esta inserida, faz-se necessario partirmos para urn rompimento desse processo de 
aliena<;ao. A Geografia, mesmo dentro desse contexto, niio pode e niio deve permitir que os 
alunos saiam da escola reproduzindo urn sistema que os sufoca. 
Como propomos anteriormente, urna das causas da crise do ensino de Geografia esta no 
desencontro dos pressupostos te6rico-metodol6gicos da Educa<;ao com os da Geografia, ou seja, 
a relayao metodo-praxis. Tentaremos, nesse sentido, desvendar essa rela<;ao antagonica. 
E sabido que durante muito tempo - praticamente durante toda a sua hist6ria enquanto 
disciplina escolar no Brasil- o ensino de Geografia caracterizou-se por ser urn ensino tradicional 
1 
"A na,ao passiva e constituida pela grossa maioria da popula,ao e da economia, aqueles que apenas participam de 
modo residual do mercado global ou cujas atividades conseguem sobreviver a sua margem, sem, todavia, entrar 
cabalmente na ccntabilidade publica ou nas estatisticas oficiais." SANTOS (2000) 
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- fundamentado na pedagogia tradicional - de uma Geografia Tradicional - fundamentada no 
metodo positivista analitico dedutivo- indutivo. Assim, a Educa~o e a Geografia fonnaram uma 
uniao perfeita que durou decadas. 
A escola tradicional, de acordo com GIROUX (1997), e simplesmente o local de 
transmissao de conhecimento, ignorando seu papel politico e cultural. Pensamos que a ausencia 
politica proposta pelo autor se faz apenas na poHtica de contesta~, ou seja, na critica ao status 
quo, pois a escola esta atrelada a reproduc;ao social, marcada pela profunda desigualdade social e 
isso nao pode ser desconsiderado como urn ato politico. 
WSUKAMI (1986), acredita que a abordagem tradicional da Educ~o nao apresenta urn 
escopo teorico e conceitual empiricamente elaborados. Para ela essa abordagem foi sendo 
constituida atraves de sua pratica ao Iongo dos anos. No entanto, construiu bases s6lidas que, de 
uma forma ou de outra, chegou as salas de aula nos dias atuais. 
Mas nao M como negar que os pressupostos positivistas estao impregnados na escola 
tradicional, pois algumas praticas pedagogicas e teorias educacionais estao alicer9adas nesses 
pressupostos. Para KINCHELOE (1997), essa racionalidade educacional embasada no 
positivismo pouc-o contribuiu para a resolu~o de problemas originais e nas suas causas. A esc-ola, 
enquanto urn instrumento cartesiano possibilita apenas a resol~o burocratica de problemas 
elaborados por seus superiores. Os problemas e as respostas sao lineares, identicos para as 
diferentes realidades. Todos tern que chegar ao mesmo resultado. 
0 objetivo da escola tradicional e a transmissao de conhecimento, ou seJa, uma 
preocupac;!io conteudista. Desta forma, o aluno e visto como urn agente passivo, cabendo a ele 
decorar e memorizar o conjunto de conhecimentos previamente selecionados, significativos da 
cultura da humanidade, que e transmitido pelo professor em aulas expositivas. 0 mundo e urna 
extemalidade ao aluno, ou seja, nao e dado a ele a possibilidade de sua inser9ao no processo 
historico. Assim, o conhecimento e concebido como uma inform~ao que e apreendida 
unicamente pela memoriza~o. Essa postura leva ao "desencorajamento do conhecimento 
conceitual, porque a escolarizar;iio trivializa a aprendizagem. Os estudantes silo avaliados no 
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mats baixo nfvel do pensamento humano - a habilidade de memorizar." (KINCHELOE, 
1997:151). 
Como nao considera o processo historico, a Educ1>91io Tradicional e extremamente 
fragmentada. Dai resulm a fragmenm~o disciplinar que persiste nos idos de hoje. Podemos dizer 
que ela incorpora o ideal positivism em fragmentar o todo, estudando as partes para depois junta-
las, como sea realidade fosse uma somatoria de partes estanques. MORIN (1999:31), chama esse 
metodo fragmentario de falsa racionalidade. Para ele, "a inteligencia parcelar, compartimentada, 
meciinica, disjuntiva, reducionista, quebra o complexo do mundo, produz fragmentos, fraciona 
OS problemas, separa 0 que e ligado, unidimensionaliza 0 que e multidimensional. Trata-se de 
uma inteligencia miope, presbita, daltonica, zarolha. Elimina na casca todas as possibilidades de 
compreensiio e rejlexiio, matando assim todas as chances de julgamento corretivo ou de visiio a 
longo termo. " 
A Geogra:fia, enquanto disciplina cientifica, tambem incorporou o metodo positivista 
Para MORAES (1995:24), "a unidade do pensamento geognifico tradicional adviria do 
fundamento comum tornado ao positivismo, manifesto numa postura geral, profundamente 
empirism e naturalista" 
Para SANTOS (1978) as fontes filosoficas que inspiravam a ciencia geognifica no 
momento de sua construyiio, estao centradas no idealismo e no positivismo cartesiano, no 
comtismo e no kantismo. Embora essas correntes tenham caracteristicas especificas, lui que se 
concordar com VESENTINI (1992(b): 47) que ha uma certa coerencia entre eles, como "a 
escolha de um modelo elaborado a partir das ciencias natura is, especificamente da ]!Sica, como 
padriio de especificidade, e a rejei9iio da idiia de essencia para enfatizar a cren9a na natureza 
incognoscfvel do real em seu iimago. " 
A Geografia positivism reduz a realidade ao mundo dos sentidos. "Assim, para o 
positivismo as estudos devem restringir-se aos aspectos visfveis do real, mensuraveis, palpaveis. 
(. .. ) A descri9iio, a enumera9iio e classificQ9iio dos fatos referentes ao espa9o siio momentos de 
sua apreensiio. "(MORAES, 1995:22). 
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De acordo com SEABRA (1984) apud GEBRAN (1996:7), "a Geografia Tradicionalfala 
da populat;iio, mas niio da sociedade, de estabelecimentos humanos, mas niio aborda as relat;oes 
sociais; das tecnicas e dos instrumentos de trabalho, mas niio do processo de produt;iio. Discute 
a rela¢o do homem com a P.atureza, mas niio as relat;oes sociais, abstraindo assim, do homem o 
seu carater social." Ja para PINHEIRO (1997:8), "o que caracteriza a Geografia Tradional e 
uma forma de conhecimentos que inclui uma serie de tratamentos, incluindo sensa comum com 
cientificidade. " 
Essa postura tomada pela Geografia obedecia a logica do contexto socio, politico e 
economico do momento em que foi institucionalizada no seculo XIX. Para VESENTINI 
(1992(a)), o positivismo era o instrumento metodologico que atendia perfeitameme os 
pressupostos como a industrial~o e a urbani~iio, a institucionali~o das disciplinas, a 
constru9iio dos Estados-Nac;Qes e a escolariza9iio da sociedade. Nesse contexto , DRESCH 
(1948) apud SANTOS (1978:13) e categorico em afirmar que a Geografia no seculo XIX ''foi 
mats uma ideologia do que uma fzlosofia", no sentido de servir as necessidades de expansiio do 
capitalismo aos paises centrais e na periferia Podemos dizer que ela era extremamente coerente 
com o seu contexto, bern como com os processos intelectuais que estavam se estruturando no 
mundo. 
Podemos perguntar se esse atrelamento da Geografia ao modo de produ9iio capitalista 
pode ser estendido para o seculo XX e XIX? Acreditamos que sim, pois o breve seculo XX, 
chamado por HOBSBAWN (1997) de "A Era dos Extremos", foi marcado por profundas 
transformac;Oes geopoliticas em virtude de sistemas politic-os nacionalistas e imperialistas, bern 
como, mais recentemente, pelo avan9o da intemacionaliza9iio do capitalismo. Nesse processo, as 
guerras e as invasoes tomaram-se muito mais a regra do que a exceyiio. Niio e de outra forma que 
LACOSTE (1977) escreveu o classico: "A Geografia serve, antes de mais nada, para fazer a 
guerra." 
Foi nesse seculo, tambem, que o regime de acumulayiio fundado no fordismo/taylorismo 
teve impacto planetario, principalmente ap6s a segunda guerra mundial. A divisao intemacional 
do trabalho (DIT) necessitava de profundo conhecimento dos paises (principalmente dos 
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perifericos) como objetivo de inseri-los no processo produtivo com aquilo que poderiam oferecer 
para o aumento das taxas de lucro. Desta forma, o conhecimento geografico era urn importante 
instrumento para o avanyo do capitalismo internacional2 
0 positivismo adentrou o seculo XX e conheceu novas formas de se fazer na Geografia, 
como foi o caso da Geografia Regional e da Geografia Quantitativa. Para SM"TOS (1978) a 
Geografia Quantitativa ou Nova Geografia reproduzia a tendencia da economia e da politica que 
se mundializavam a uma escala que antes nao era mesmo possivel imaginar. Era, assim, 
necessario mensurar, medir, quantificar o territ6rio, pois, sem estas informaQoes o capitalismo 
niio poderia utiliza-lo como base para sua missiio acumulativa de capital. 
Como ja dissemos, essas correntes te6ricas estavam em perfeita sincronia com o contexto 
o qual desenvolveram-se. Nesse sentido, tanto a Geografia Positivista quanto a Geografia 
Neopisitivista tiveram urn papel importante no desenvolvimento epistemol6gico da Geografia e 
de seu objeto. A questiio que colocamos niio e o julgamento puro da disciplinas, mas sim uma 
critica contextualizada no momento atual, urna vez que ela ainda continua fazendo parte dos 
livros didaticos e do cotidiano escolar. 
0 que anunciamos anteriormente como urn perfeito casamento entre a Geografia 
Tradicional e Educa9iio Tradicioual e essa tomada do positivismo como metodo de ver o mundo. 
Se para os ge6grafos positivistas o esPaQo era visto como urn receptaculo, para os educadores 
tradicionais os alunos tambem tinham a mesma fun9iio. E nesse sentido que FREIRE (1987) 
2 No Brasil, no come\X) da decada de 70, grandes projetos eram realizados com o objetivo de conhecer os 
recursos naturais. 0 Projeto RADAMBRASIL e urn 6timo exemplo uma vez que fazia parte do Programa de 
~ Nacional (PIN) no periodo da ditadura militar (1964-1985). De acordo com a apresentaya:o do primeiro 
volume produzido pelo Radambrasil (Vol.l -parte das folbas sc.23 Rio Sao Francisco e SC.24 Aracaju) o Projeto 
tinha por finalidade "executar levantamento dos recursos naturais das Regioes Norte e Nordeste do pais, a partir de 
imagens de radar e outros sensores remotos para fornecer, a curto prazo os elementos basicos necessarios aos 
projetos especificos a serem implantados naquelas areas." Inicialmente programado para cobrir 44.000 quilometros 
quadrados da Amazonia, o Projeto teve sua ~o ampliada para quase todo o territ6rio brasileiro, sendo considerado, 
ate os dias atuais, o mais completo programa de mapeamento integrado. 
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elaborou a ideia de Educ~ bancana, onde os alunos apenas recebem passivamente o 
conhecimento previamente selecionado pela sociedade. 
No Brasil, ate a decada de 80, tirando algumas experiencias pontuais de proposta e 
praticas educacionais inovadoras, tinhamos majoritariamente uma Educayio de base tradicional. 
A Geografia praticada nas universidades e faculdades encontrava no processo educacional sua 
base de fortalecimento, nao havendo, assim, conflito dos pressupostos te{Jrico-metodol6gicos da 
Geografia que se produzia nas universidades com a que se ensinava nas escolas. Nesse sentido, 
para BRABANT (1998:19), a relayiio entre professores universitarios e professores de Geografia 
e central, pois, "professores de Geogrcifia formam outros professores de Geograjia, que por sua 
vez continuam o circu!o. A Geografia universitaria desemboca quase unicamente na Geografia 
escolar, via deste modo, moldti-la a sua imagem, abarrota-la de conhecimentos 'indispensaveis ', 
completa-la ate a apoplexia. " 
Em ambas (Geografia e Educaylio ), de uma forma ou de outra, buscava-se o entendimento 
da realidade pelo metodo analitico dedutivo-indutivo, ou seja, fragrnenta9ao, estaticidade e 
descriyiio das formas e aparencias.3 Segundo PINHEIRO (1997), o metodo positivista reanimou a 
ideia da necessidade do conhecimento da extensao do mundo, todavia, antes de se preocupar em 
entender o mundo como uma totalidade se atarefou em fragrnenta-lo. Nesse momento foram 
produzidos vanos compendios que acabaram sendo incorporados ou sendo a base dos manuais 
didaticos de ensino de Geografia no seculo XX. 
A Geografia escolar nao poderia ser diferente, ou seja, os conteUdos eram tratados de 
forma superficial, apresentados fragrnentados e sem qualquer relayiio com a realidade e as demais 
disciplines. Assim, no contexto da sala de aula, as atividades do ensino de Geografia eram de 
carater mecfullco, decorativo. Segundo OLIVEIRA (1994:4) "o saber que vem sendo ensinado 
nas escolas, sobretudo de primeiro e segundo graus ainda estti muito Ionge de permitir aos 
jovens a compreensiio do mundo em que vtvem e, muito menos ainda, tem permitido abrir-lhes 
horizontes para a sua transforma¢o. " 
3 Anota¢es de aula da disciplina Metodologia da Geografia (GF40 1 ), oferecida no curso de grad~ de Ciencias 
da Terra- UNICAMP- ministrada pela Profa. Dra. Maria Adelia Aparecida de Souza- 'Z' semestre de 1999. 
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GEBRAN (1996), ao analisar o processo no cotidiano das salas de aula verificou que 
ainda se insistia nwn ensino de Geografia preocupado com a supervalorizayli.o da memoria, 
envolvendo apenas repetic;oes e reproduyli.o de dados em detrimento do entendimento e da 
compreensli.o. Esse processo, de certa forma, leva a wna paralisia da atitude critica do aluno e 
reforya, cada vez mais, a incapacidade de estabelecimento de re!ac;oos entre os conhecimentos 
adquiridos, sem evidenciar as condiyOeS s6cio-economicas, culturais e hist6ricas da realidade 
sociaL Expressa-se como wn ensino alienante e alienado, ja que nli.o permite a participac;li.o 
efetiva do aluno no processo de constru<;:li.o do conhecimento enquanto sujeito de sua 
aprendizagem e nao !he e dada a oportunidade de questionar e problematizar 0 saber, que lhe e 
transmitido de forma conge!ada e absolutizada." 
A Geografia Tradicional trabalha com a dicotomia: teoria/pratica; sujeito/objeto, trabalho 
manual!trabalho intelectual; todo/parte. Ela nli.o concebe o mundo na sua forma mllitipla, 
complexa, contradit6ria e em movimento. E esse sentido que damos a palavra fragmentac;li.o do 
mundo. 
Se urn dos objetivos da Educac;li.o era a extrema preocupac;li.o com a quantidade de 
conteiidos, no ensino de Geografia isso niio era diferente. BRABANT (1998) chama isso de 
enciclopedismo, estando mais preocupado com a presenya do detalhe que sobre a totalidade dos 
fenomenos geogr::ificos. 
Essa postura :filos6fica e pedag6gica nli.o poderia ser melhor para a elite brasileira, 
sustentada e reproduzida pela maxima explorayli.o da imensa maioria do povo brasileiro. 0 
Estado, sabendo desse instrumento de alienac;li.o niio poupou esfor<;:os para aniquilar qualquer 
tentativa de mudanc;a, tanto que chegou a extinguir a disciplina do curriculo escolar, criando, em 
seguida, urn mix de Hist6ria e Geogra:fia- Estudos Sociais - sob seu olhar atento e tutelar4 
Para o Estado, a Geografia tinha wna funyli.o ideol6gica claramente definida, ou seja, criar 
wna ideologia patriotica e nacionalista, conforme aponta LACOSTE (1977). Na perspectiva da 
Educayli.o brasileira, o ensino de Geografia serviu para "inculcar a ideia de que a forma Estado-
33 
Dile11U1S dn ensino de Geografia 
Na¢o e natural e eterna, apagar da memoria coletiva as formas anteriores de organizar;;iio 
espacial da(s) sociedade(s), tats como as cidades-estado, os feudos, etc; enaltecer o 
"nosso "Estado-Nar;;iio ou pais, destacando sua potencialidade, sua originalidade, o futuro 
glorioso que o esperava. (. .. ) Desta forma, a institui¢o escola e a Geografia dos profossores 
foram e silo interligadas desde o seculoXIX." VESENTINI (1992(a): 17-18). 
2.4- A Geografia Critica e o Construtivismo: um casamento sem festa 
Chegamos ao ponto central dessa discussao, ou seja, saber se o positivismo, metodo que 
embasava tanto a Geografia quanto a Edu~, d8. conta de explicar a complexidade e as 
contradic;oes do mundo. Quale o momento de ruptura? 
VESENTINI (1992(b ): 51), em texto publicado originalmente em 1980, era categorico ao 
afirmar que "a crise atual da Geografia e indissociavel da crise da escola. " No final dos anos 70 
e inicio dos anos 80, os geografos mostravam-se bastante insatisfeitos com seus recursos 
metodologicos para a compreensao do mundo, ou seja, o metodo analitico dedutivo indutivo. Os 
educadores padeciam da mesma insatisfayao. Mas por que essa insatisfac;:iio? 
Devemos procurar resposta na realidade daquele momento, pois a mudanya de visao de 
mundo nao se dit do individuo para o mundo, mas do mundo para o individuo. "Em verdade, niio 
e a nossa visiio de mundo que mudou; o que mudou foi o proprio mundo." (SANTOS, 1978: 
159). A angilstia dos geografos e dos professores de Geografia estava nesse ponto, ou seja, esses 
viam o mundo se transformando e, ao mesmo tempo, niio conseguiam alcanc;:a-lo com o 
referencial te6rico-metodologico no qual a disciplina estava presa. 
Pensamos que nos anos 70 ficava cada vez mais nitida, em todos os niveis, as mudanyas 
tecnologicas iniciadas ap6s a segunda guerra mundial. 0 mundo se refazia com o dominio da 
tecnica, ciencia e da informayiio. 0 mundo passara a ser tecnico, cientifico e informacional 
4 PINHEIRO, Antonio Carlos (1997), em sua disserta~ de mestrado, intitulada: A constru~ da maquete 
dinfunica: uma estrategia s<'>cio-hist6rica para o ensino de Geogra:fia faz urna importante aruilise do desenvolvimento 
da disciplina geografica na educ~o brasileira. 
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provocando uma ruptura profunda com o periodo anterior. Isso niio sign.ifica uma data marcada, 
exata. A ruptura tern o sentido de evidencia\)iio ou acelerayiio dos fenomenos ja em andamento. 
"Cada vez que ha uma mudam;a tecnol6gica profUnda, uma mudam;a social profUnda, os 
modelos de percep:;iio da realidade mudam substancialmente." (SANTOS, 1978:158). Pela 
primeira vez na hist6ria da humanidade, segundo SANTOS (2000), pode-se falar na unifica\)iio 
absoluta do mundo, levada a cabo pela tirania do dinheiro e da informa9iio, produzindo em todas 
as partes situay5es nas quais tudo - homens, ideias, comportamentos, relay()es e lugares - e 
atingido. 
Para SANTOS (1978:167), "chegamos afase hist6rica em que a no<;iio de espa<;o global 
se impoe com mais forr;a porque as variaveis que ajudam a tecer o seu context a tem uma origem 
cada vez mais longinqua e um alcance mundial. " 
A realidade exigia, desta forma, a ruptura com os pressupostos te6rico-metodol6gicos 
positivistas, pois estes niio davam conta de explicar a totalidade que se fazia. A no9iio de 
totalidade positivista era juntar as partes, os fragmentos, como se isso pudesse explicar o mundo. 
Conforme nos pede SANTOS (1988:17), o periodo atual exige que os ge6grafos se "armem com 
um sistema de reforencia a partir de um esfor<;o filos6fico fondado na compreensiio unittiria do 
mundo. " E, enfim, a totalidade mundo, ou o espayo total, que os ge6grafos e professores devem 
perseguir e niio a sua fragmenta9iio e hierarquizayiio escalar. 
Alem dessa nova realidade que se instalara, uma velha condiyiio e situac;:iio social persistia 
e se intensificava no Brasil, ou seja, a elevada desigualdade social. Niio era possivel mais fazer 
"vistas grossas" para a pobreza que atingia - e continua atingindo - a maior parte da populayiio 
brasileira. A Geografia e a Educac;:iio assumiam, ao menos para os intelectuais, alguns 
movimentos populares, sindicatos e partidos de esquerda, uma nova func;:iio: a de libertar o 
indiv:iduo da ignorancia que o escravizava perante os detentores do saber. Contraditoriamente, 
mostravam-se, agora, com o ideallibertador. 
A necessidade de uma explicayiio que considerasse a totalidade mundo e a transformac;:iio 
da sociedade fez com que a Educayiio e a Ge{)grafia busoassem no metodo do materialismo 
hist6rico as suas fundamentac;:Oes, pois este era - e e - o imico a permitir que se utilizasse de 
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ferramentas metodol6gicas, como a periodi~o para a explicayao da realidade. Logo, a 
representayao ou o entendimento da realidade deixou de ser lllll elementc estatico para ganhar 
dinfu:nica e movimento, ou seja, a realidade e a totalidade sempre se realizando. Segundo MARX 
(1974:136), o processo de explicayiio deve "partir das contradic;:oes da vida material, a partir do 
conjlito e:xistente entre as forc;:as pradutivas sociais e as relac;:oes de produc;:ao." 
Segundo MORAES (1995), essa corrente te6rico-metodol6gica possibilitou o surgimento 
da Geografia Critica5 nos anos 70 e seu fortalecimento intelectual nos anos 80. 0 designativo de 
critica6 diz respeito a uma postura frente a realidade, frente a ordem constituida, propondo uma 
transformayao da realidade social por intermedio do saber. 
0 centro de preocup~o da Geografia Critica passa a ser as relayees entre a sociedade, o 
trabalho e a natureza na produyiio do espayo geografico. 
GEBRAN (1990:58-75), mostra como a Geografia Critica utiliza a neg~o da Geografia 
Tradicional para se firmar como uma altemativa, ou um caminho para chegar ao rompimento da 
alienayilo. A Geografia Critica surge nos pr6prios seios da Geografia Tradicional. "0 processo de 
renova¢o critica da Geogrqfia se desenvolve atraves de varios questionamentos do pensamento 
geogrcifico tradicional, no que diz respeito ao empirismo e:xacerbado, por ele proposto, as 
analises superftciais intimamente voltadas as aparbzcias, a teorizat;iio desvinculada da realidade 
social, a suposta objetividade que acaba por escamotear as contradic;:oes sociais. o dagmatismo, 
o congelamento dos conceitos, erifim, questionamentos que possam reverter o quadro de uma 
ciencia morta e direciona-la a produt;iio e a reprodut;iio de uma ciencia viva. " 
A Geografia escolar encontrava, finalmente, com a maturidade metodol6gica da 
disciplina, as bases para tambem se transformar. Nesse sentido, concordamos com VESENTINI 
(1992(a): 22) que a Geografia Critica ou radical parece "o mais proficuo, tanto para a critica a 
5 No Brasil, o anode 1978 e tido como o marco da Geografia Critica, uma vez que foi nesse ano que foi publicada a 
primeira edi~o do livro "Por Uma Geografia Nova" do professor Milton SANTOS (1978). E nesse ano que tambem 
realiza-se o III Encontro Nacional de GeOgrafos em Fortaleza - CE, onde se inicia uma profunda discussao 
epistemologica da disciplina geogrilfica, alimentado pelo artigo do professor Carlos Walter Porto GONCALVES 
p978) intitulado: "A Geografia esta em crise, viva a Geografia." 
Na bibliografia e possivel encontrar vanos termos para designar esse momento, como Geografia Critica, Geografia 
Nova, Geografia Mancista e Geografia Radical. 
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Geografia moderna7 e sua reconstrur;ao como para a renovar;ao do ensino de Geografia. Trata-
se de uma Geografia que concebe o espar;o geogriifico como espar;o social, construido plena de 
lutas e conjlitos sociais. Ele critica a Geografia moderna no sentido dialetico do termo critica: 
superar;iio como subsunr;iio e compreensiio do papel historico daquilo que e criticado. " 
A Educa(fao para conseguir a transforma(fao da sociedade e preciso, antes de mais nada, 
entende-la na sua totalidade, no seu processo contraditorio e numa rela(flio dialetica com a 
sociedade. Nesse sentido, a Edu~ comprometida com a transform~ deve estar alicer9ada 
no metodo dialetico. Para GEBRAN (1996: 14), "essa compreensao dialetica da processo 
educacional supoe e pressupoe que o processo de construr;iio do conhecimento se faz de acordo 
com o processo de socializar;iio pelo qual os indivfduos estejam passando. Pressupoe, portanto, o 
entendimento primeiro da realidade vivida pelos educandos envolvidos no processo. Pressupi5e 
tambem que o profrssor e os estudantes compreendam que numa sociedade de classes a 
socializar;iio se faz, via de regra, contraditoriamente sob interesses antagonicos, opondo, quase 
que sempre, ideologias de dominantes e dominados. " 
Sob a luz da Geografia Critica e possivel que realmente se possa desenvolver um ensino 
que favore(fa a compreenslio real e concreta da ac;:lio humana atraves do tempo e do espa(fo - e de 
suas mwtiplas relac;:Oes e determinac;:Qes - procurando compreender o movimento da sociedade 
sobre o espayo ao Iongo do tempo, o que podeni ocorrer atraves de uma vislio de totalidade e nlio 
de uma vislio fragmentada, descritiva e superficial da sociedade. 
Para CASTROGIOV ANNI (1998), se o norte da Geografia Critica e a busca da superac;:lio 
das desigualdades, pois a historia do capitalismo leva a seletividade, estabelece uma divislio 
territorial e social do trabalho, privilegia e diferencia lugares, o ensino de Geografia no ensino 
fundamental, nao pode negar as diferenyas e a busca C{)nstante de sua superaylio. Assim, a 
realidade tende a transparecer quando os embates socials sao analisados num movimento 
continuo no espa(fo e no tempo. 
7 0 termo Geografia Moderna e usado por VESENTINI (1992 a) para retratar a Geografia fundada no seculo XIX 
com o positivismo, derivando dai o determinismo, possibilismo e outras correntes geogrilficas que se seguiram. 
37 
Dilemas dn ensino tk Geor;rqfia 
PONTUSCHKA (1999:119), ao fazer uma reflexiio sobre a hist6ria da pesquisa no ensino 
de Geografia e categ6rica em afirmar que, muito mais que os avan9os tecnicos incorporados nas 
pesquisas de Geografia, como o aparecimento de fotografias aereas, imagens de satelites e 
programas computacionais, foi a reflexiio te6rico-metodol6gica intensificada a partir do final da 
decada de 70, que possibilitou a essa disciplina grande avan9o para a explicayao do seu objeto de 
estudo: o espayo geografico. 
Mas seria possivel o ensino de Geografia Critica na Educayao Tradicional? 0 sistema de 
ideias que envolvem processo, movimento e contradi9iio que aliceryam a Geografia Critica seria 
possivel de ser alcanyada na Educayiio Tradicional? Pensamos que niio. Essas duas correntes 
te6rica metodol6gica e filos6ficas silo completamente c<~ntraditorias, impossiveis de caminharem 
juntas. 
Concordamos com ZABALA (2001:160) quando diz que as inten9oos educativas 
dependem da conceP9iio social de ensino e, conseqlientemente, da visiio de mundo que se parte. 
"Assim, conforme a posit;iio que se adota, a enfase educativa sera centrada em maior ou menor 
medida na aprendizagem de destrezas cognoscitivas, habilidades e procedimentos tecnicos; 
tecnicas e metodos pre-profissionais, etc. " Diante da visiio de mundo que anunciamos no 
primeiro capitulo, niio podemos concordar que a Geografia Tradicional e a Educayao Tradicional 
possam trazer uma outra possibilidade do viver que niio seja centrada no dinheiro e na 
competitividade. 
Para que os ideais da Geografia Critica tenharn sucesso na escola, e preciso romper com a 
estaticidade, fragmenta91io, neutralidade da Educayiio Tradicional. 0 aluno precisa ser inserido na 
Educayiio niio como uma ''tibua rasa" ou como um elemento que simplesmente reage a estimulos 
vindo de fora. A ideia de din§mica e movimento da Geografia Critica necessita de ayiio. Nesse 
sentido, o aluno deve agir, executar a ayao. Pensando em Educayiio, a ayiio do aluno nao poderia 
deixar de ser no seu processo de aprendizagem. 
E, entiio, no Construtivismo que a Geografia Critica vai poder se abrayar e propor a 
Geografia Critica escolar. Somos obrigados a concordar com STEIN (1999:36) e PINHEIRO 
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(1997) que Construtivismo e o melhor do conhecimento produzido para trabalhar com 
aprendizagem. 
Segundo SOLE e COLL (2001:19), a aprendizagem e fruto de uma cons~ao pessoal, 
mas na qual nao intervem apenas o sujeito que aprende; os "outros significativos, os agentes 
culturais sao per,:as imprescindfveis para essa constru¢o pessoal. Este referencial explicativo 
niio contrapoe o acesso a cultura ao desenvolvimento individual (. .. ). Niio contrapoe constru9iio 
individual a intera9iio social (. .. ). Niio contrapae a aprendizagem ao desenvolvimento. " 
No Construtivismo o aluno exerce ~ao ativa no processo de aprendizagem. FREITAG 
(1999:32) e categorica ao afirmar que no processo de ensino-aprendizagem "niio e 0 mundo que 
age sabre o organismo e sim e o organismo vivo da crianr,:a que age sabre o mundo (. .. ). E 
agindo no mundo, agindo sobre o mundo, interagindo com o mundo que se impoe aquila que 
Piaget chamou de assimila9tio e acomoda9iio das estruturas do pensamento (. .. ). A aqiio em 
pensamento niio e outra coisa seniio a a¢o rejletida, interiorizada nas estruturas mentais. " 
0 papel ativo ( onde nao ha separayao entre o sujeito e o objeto) da ayao do sujeito na 
construyao do conhecimento pode levar a falsa ideia de que o social nao tern importancia nesse 
processo. Nao M dUvidas de que para urn de seus principais te6ricos - Piaget- o conhecimento e 
muito mais resultado das a9res do prOprio individuo do que do social, c<>nforme nos mostra 
AZENHA (1999), ou ainda, e uma concepyao inspirada fortemente no modelo biol6gico de trocas 
entre organismos (individuos) e o ambiente (contexto social). Todavia, essa e apenas uma 
corrente te6rica do Construtivismo. Ha muitas outras, dentre elas a que n6s optamos - a 
interacionista de VIGOTSKI (1998 e 1999), que confere ao social seu devido papel no processo 
de construvao do conhecimento. Nesse sentido, FREITAG (1999:31), ao analisar o 
Construtivismo p6s-piagetiano acredita que o social e fundamental na construyao do pensamento. 
Para eta, "nfio haveria pensamento sem ditilogo, nfio haveria possibilidade de conhecimento do 
mundo, da natureza e do mundo social sem essa rela¢o dial6gica com outros, inclusive com as 
contradi9oes, com os conjlitos que os outros nos impoem, vendo o mundo diferentemente, 
contrapondo outras orienta9oes. Entiio, a fimdamenta¢o sociol6gica nos chama a aten9iio para 
nfio sobreestimar a onipotencia do indivfduo (. .. ). 0 individuo, de jato, nfio e onipotente, ele e 
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limitado pelo social, ele e contra/ado pelo social (. .. ). Mas o social e um pre-requisito para que 
ele desemolva, dialeticamente, essa capacidade de individualizat;iio. " 
0 que importa nesse momento e, acima de tudo, compreender a ruptura provocada pelo 
Construtivismo no sistema educacional. Mas porque ele adentra a escola, efetivamente, somente 
ap6s a decada de 70? Obviamente temos que retomar o contexte s6cio, politico, economico e 
cultural desse momento. E nesse momento, como ja foi apresentado anteriormente, que os 
sistemas tecnicos - cientificos e informacionais possibilitaram ao homem compreender-se 
enquanto uma totalidade. Quais fil6sofos, te6ricos, educadores poderiam diante desse fato 
continuar insistindo na Ed~ao Tradicional? Contraditoriamente, nem ao capitalismo que usou 
e abusou da EducaQao para reproduzir o sistema social podia se reproduzir mais com a escola 
tradicional. 
Niio seria a discussiio apresentada sobre a Geografia Critica e Constrntivismo urn falso 
problema para o ill mileruo? Ha ainda espa9o para essa discussiio ap6s a derrocada do 
socialismo? 
PAIN (1999: 45), acredita que essa propag.i9iio do fim do materialismo hist6rico, levada a 
cabo ap6s o desintegra9iio da Uruao Sovietica, invoca para urn problema filos6fico que precisa 
ser melhor pensado. A autora questiona: "podemos falar em filosofia de superat;iio, isto e, se umo 
filosofia supera a outra, se vai mais adiante do que a outra, ou se somente e mais adequada a 
realicklde?" Ela mesma responde dizendo que o mais importante para a filosofia niio e a resposta, 
mas sim a amplitude e o poder de germina9iio das perguntas, pois enquanto as respostas 
pertencem ao momento em que vivemos, as perguntas transcendem, ou seja, "silo a-hist6ricas e 
continuariio como um eco para, atraves da hist6ria, serem respondidas sucessivamente par 
outros fil6sofos. " 
Nesse sentido, os problemas das rel~5es sociais e o da alien~ do homem continuam 
fazendo parte do periodo atual, diferentemente de outros periodos, mas, efetivamente, fazem 
parte do presente e e uma questiio problema que ainda persistimos. 0 uso politico do sistema 
recnico, cientifico e informacional pelo capital produtivo e financeiro niio eliminou a aliena9iio 
do trabalho, as desigualdades sociais, muito ao contrario, as intensificou. 
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Voltamos, entao, para a vislio de mundo, para a questao metodol6gica. Se vimos que o 
mundo esta globalizado e a globaliza\)iio e entendida como urn todo sistemico, desigual e 
combinado, qual escola geognifica e educacional devemos buscar para alcanyannos e 
transfonnarmos a realidade? Retomarmos os camir>.hos do positivismo geognifico, bern como a 
escola tradicional nao e urn equivoco, mas urn absurdo! 
Somente pelo casamento da Geografia Critica com o Construtivismo poderemos fazer da 
Geografia uma disciplina social critica e pensarmos utopicamente numa outra possibilidade para 
o futuro. Nao estamos pensando aqui nas ay5es revolucionanas do comeyo do seculo XX, pois, 
estas foram ayi)es tomadas segundo as condiyiies hist6ricas daquele momento. Essa outra 
possibilidade para o futuro, centrada no homem, precisa ser pensada com as condiyoes do 
presente. Tornarmos uma postura cetica, seguindo a receita revolucionaria das grandes revoluyoes 
do seculo XX sera cometer o maior pecado ao metodo dialetico, ou s~a, a incapacidade de fazer 
a critica e supeni-la. 
A importancia da discusslio te6rico-metodol6gica que nos propomos nesse trabalho reside 
nesse fato. E preciso, antes de mais nada, assuminnos urn compromisso com o mundo e 
adotarmos urna postura te6rico-metodol6gica coerente com este compromisso. Para SANTOS 
(1978:37), "afilosofia da Geogrcifia niio pode continuar sendo uma colcha de retalhos." 
0 referencial te6rico e filos6fico do professor e extremamente importante, pois e ele que 
vai conduzir toda a sua pratica pedagogica. Se o seu referencial for positivista, como podera 
romper com a pnitica tradicional? Para OLIVEIRA (1999:48), "a discussiio sobre o 
conhecimento e o ensino de Geografza tem que passar pelo debate te6rico, filos6fico e ut6pico. 
Nao se pode seporar a ciencia do cientista, o sujeito do objeto, o criador da criatura. " 
Pensamos que falta essa coerencia entre os professores de Geografia e esse e, talvez, urn 
dos motives da crise do ensino de Geografia. Nao ha aula que se sustente quando o professor 
planeja uma aula com atividades onde os alunos poderao agir no processo de aprendizagem, mas 
os conteudos tratados estao veiculados a urn mundo que nao existe mais. Tambem nao ha aula 
que se sustente quando urn professor portador de uma vislio critica do mundo apresenta postura 
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completamente autoritaria diante dos alunos (isso e muito comurn com os professores de ensino 
superior). 
KAERCHER (1998:13-14) e incisivo ao afirmar que "se trabalhamos tradicionalmente e 
porque somas tradicionais. (. .. ) Enquanto nilo tivermos clara os nossos reforenciais teoricos e 
nossos objetivos, construiremos um ediflcio fragil, confoso, um verdadeiro entulho. " 
Nao estamos aqui colocando a culpa no professor, bern como sabemos que e 
completamente ilusorio acreditarmos que essa tomada critica de posi9ao possa ocorrer de uma 
bora para outra, ou sendo mais entatico, nao sera lendo esse trabalho que o professor acordara 
construtivista e critico. Nful podemos esquecer que essa atitude representa urn aprendizado e as 
condi;;:Oes sociais para que isso ocorra nao sfuJ dadas. Se o processo de aprendizagem e 
construido socialmente para OS alunos, tambem 0 e para OS professores. E praticamente 
impossivel o professor se lan9ar nesse aprendizado em virtude da alucinante carga horana que se 
submete para poder ter urn salano urn pouco mais digno. Nem mesmo a prepa!a9ao das aulas e 
urn instrumento de aprendizagem, uma vez que tomou-se urna atividade meciinica para produzir 
urna mercadoria de muito pouco valor para a sociedade: a aula. 
Mas, tambem nao nos cabe aceitar a pluralidade teorico-metodologica defendida pelos 
autores dos Pariimetros Curriculares Nacionais, confonne aponta SPOSITO (1999). 
Concordamos com OLIVEIRA (1999:50), quando diz que "ao que se saiba, o ecletismo revela 
mais ausencia do que a present;a de uma concep;ilo ftlosoftca". No contexto neoliberal, onde sua 
cultura propiie 0 fim da historia, da Geografia, da heterogeneidade, da filosofia, etc., e preciso, 
antes de tudo, procurarmos os argumentos filos6ficos que pennitam continuar o movimento da 
hist6ria. 
Quando defendemos o casamento da Geografia Critica com o Construtivismo nao estamos 
defendendo a retomada unilateral do que se fez nos anos 80 e 90. Isso seria defender o produto, 
ou seja, o seu fim. 0 que esta em jogo e o meio, o metodo. Tanto o Construtivismo, quanto a 
dialetica incorporam a ideia de processo, ou seja, de movimento e diniimica. L~go, nao podemos 
pensar que a a9ful do ensino de Geografia Critica no presente sera a mesma dos anos 80 e 90, 
pois, a realidade do presente e completamente diferente daquela. Podemos sim fazer a critica do 
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que se fez, pois esta e essencia do metodo. Alias, se queremos que a disciplina geognifica e o 
ensino de Geografia evoluam epistemologicamente, temos que fazer a critica e supeni-la. 
E na Geografia Critica que o professor preocupado com urn processo de ensmo 
aprendizagem construtivista deve-se fundamentar e vice-versa. Essa escola teorica e filosofica e a 
Unica a apresentar urn metodo para se cbegar a totalidade do mundo na sua complexidade e 
contradi<;iio. E por ela que se daci o rompimento das contradi<;Oes sociais que se fazem de forma 
bruta e selvagem. Na Historia da Educa<;iio no Brasil, a Geografia sempre serviu para refor<;ar o 
poder da classe dominante e desprezar os movimentos sociais, enfim, serviu para produzir 
espa<;os desiguais, uns privilegiados e outros (a maioria) esquecidos. 0 Construtivismo tern por 
essencia o objetivo de romper essas contradiQ(ies. 
A Geografia Critica e o Construtivismo niio estiio ultrapassados. Na verdade, seu papel 
revolucionflrio mal come<;ou. A Geografia Critica ainda tern muito a fazer, a desvendar. Ela ainda 
esta por fazer. Contraditoriamente, o pensamento hegemonico neoliberal e o nosso grande 
estimulo. 
Historicamente, as condiQ(ies para o casamento da Geografia Critica com o 
Construtivismo ja foram dadas. 0 que ainda niio aconteceu foi a sua festa. Esse e o nosso desafio: 
festejar o triunfo da hurnanidade! 
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CAPITuL03 
0 ENSINO DE GEOGRAFIA PARA CRIAN<;AS: EM BUSCA DA TOTALIDADE 
3.1 - Apresenta~ao 
Ate aqui a discussiio pouco mencionou o ensino de Geografia para crian~ - tema central 
dessa dissertagao. Tomada as devidas precaug5es chega a parecer uma incongruencia, ou melhor, 
uma deficiencia metodologica do trabalho. Se optamos por essa estruturayao e porque 
acreditamos que ensinar Geografm nao e tarefa tao dispare para cada nive! do ensino. 
E fato que a discussao proposta - totalidade mundo - e pouco conhecida para a maioria 
dos professores dos dois primeiros ciclos (primeira a qnarta series do ensino fundamental). Mas, 
se ela nao for feita a Geografia corre o risco de continuar na berlinda nesse nivel de 
escolarizayiio. 
A alfabetizagao da lingua escrita e urn exemplo que podemos tomar de emprestimo para 
fazermos a comparayiio, pois, a partir do momento que ela fortaleceu-se teoricamente, passou a 
ocupar papel central no processo de ensino-aprendizagem. 
Ate a decada de 80, a aprendizagem da lingua escrita (alfabetizagao na lingua portuguesa) 
se dava pelo metodo sintetico. Primeiro aprendia-se (memorizava) as partes, ou seja, o alfabeto 
dividido em vogais e consoantes, para depois junta-las formando as silabas; em seguida as 
palavras e, por fim, o texto. Essa metodologia era conhecida como silaba~ao. Ela era tao linear 
que praticamente nao podia propor algo de novo a ele. Na verdade, essa metodologia so era 
possivel de ser utilizada pelo "pacote fechado". 
No final da decada de 70, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky apresentaram uma teoria sobre 
a aquisiyil.o da lingua escrita pelas criangas, demonstrando como sao os processos existentes nos 
sujeitos desta aquisiyil.o. Nesse trabalho, elas mostraram que as criangas apresentam intensa 
reflexao sobre a lingua escrita, passando por diferentes fuses de sua compreensao. As fases sao: 
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pre-silabica, sihibica, silabica-alfabetica, alfabetica e ortognifica. Mas essas nao necessitam ser 
cumpridas uma a uma, no mesmo ritmo e para todas as crian<;:as, pois dependem muito da 
realidade e das caracteristicas de cada uma. 
No Brasil, esse trabalho passou a ter divulga<;iio maior somente em 1985 com a 
publi~ao do livro "Psicogenese da Lingua Escrita", causando grande impacto no meio 
academico e, principalmente, junto aos professores. Em 1990, praticamente todos os documentos 
oficiais sobre alfabetiza9iio incorporaram os pressupostos te6ric-os propostos pelas autoras. Nem 
precisamos nos delongar muito sobre os erros e os equivocos cometidos em virtude do descaso do 
Estado em preparar os professores para essa nova teoria. Passados quinze anos, muito ja se 
corrigiu e a "Psicogenese da Lingua Escrita'' deixou de ser uma novidade para se tornar uma 
realidade. 
Nesse sentido, para que o ensino de Geografia venha tornar-se uma realidade nas 
primeiras series, faz-se necessario que as discussoes te6ricas, metodol6gicas e epistemol6gicas 
niio se restrinjam apenas para os dois Ultimos ciclos do ensino fundamental ( s• e 6•; 7' e 8" series) 
e ensino medio, muito menos sejam impostos de cima para baixo, ou seja, sem discussiio e 
envolvimento dos professores e especialistas da area. 
Sabemos que ha um gnmde problema na formayiio dos professores primarios e, desta 
forma, pouco desses dominam alguma discussao te6rica da disciplina geognifica. Nessa situas-:ao, 
qual o espayo a ser percorrido? 
Acreditamos que uma disciplina so se sustenta e toma corpo quando ela se fundamenta 
te6rica-metodol6gica e epistemologicamente, como foi o caso da lingua portuguesa, mais 
especificamente, a alfabetiza9iio. Isso exige um gnmde esfors-:o dos professores primarios, das 
escolas, faculdades publicas e, principalmente, das particulares e das institui9oes publicas 
voltadas para o ensino. Alertamos que se os professores primarios aceitarem o convite para 
mergulharem, na Geografia, tambem os receberiio da Hist6ria, da Biologia, das Artes, etc. Essa e 
a gnmdeza do professor primario, grandeza essa que os politicos insistem em niio reconhecer, 
submetendo-os em condi90es de completa precariedade de trabalho. 
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Nosso trabalho nao tern o objetivo de propor a ruptura no ensino de Geografia para 
crianyas, ate porque as condiviies para que isso aconteya ja foram dadas com o embasamento 
teorico e metodologico propostos pela Geografia Critica e pelo Construtivismo. 0 que estamos 
propondo e transferir esse discurso para as series iniciais do ensino fundamental. 
3.2 - 0 Ensino de Geog:rafia para crian~s 
Como ja dissemos, o ensino de Geografia para crianyas niio deve ter objetivos tao dispares 
dos demais niveis de ensino. Alguns pesquisadores como CALLA! (1998), GEBRAN (1990), LE 
SANN (1997) e KAERCHER (1998), veem no ensino de Geografia para crianvas urna das 
possibilidades da forma~ do cidadiio atraves de urn posicionamento critico C{)m relayao as 
demais desigualdades sociais do pais. 
Mas o ensino de Geografia para crianyas apresenta caracteristicas muito proprias no seu 
fazer. Todavia., essas caracteristicas do fazer pedagogico, ou seja., do ensinar Geografia para 
crianyas tern levado, durante muito tempo, a uma visao distorcida do conceito de espayo 
geografico. Privilegia-se muito mais as teorias educacionais em detrimento das geograficas. 
Talvez esse seja urn problema serio das pesquisas educacionais, ou seja., o nao casamento de 
ambas. Quando isso ocorre o resultado da pesquisa e caolho porque desenvolve apenas urna 
parte: a Educayiio, submetendo a disciplina escolar aos seus ditames. 
Assim, a fundamentayiio teorica construtivista proposta por Piaget pOde ter contribuido 
para esse equivoco, urna vez que a a\)!io da crianc;a sobre o objeto a ser estudado e fundamental 
para a sua aprendizagem. Isso nao significa urn retrocesso no ensino de Geografia. Muito ao 
contrario, foi somente atraves dessa teoria construtivista que a realidade dos alunos adentrou a 
escola e passou a fazer parte do processo de ensino-aprendizagem. 
No Construtivismo, o bairro e a cidade ganharam status nunca adquirido na escola. Neles 
podia-se encontrar o "objeto" o qual o aluno iria agir, ou entiio, a capacidade de inseparabilidade 
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entre o individuo eo entomo, conforme aponta ROGOFF (1993). Finalmente, a realidade passara 
a ser o ponto de partida. 
0 que n6s questionamos e que a realidade, entendida na escola como o bairro e a cidade, 
pouco consegue extravasar os seus limites. Ela, literalmente, toma-se o ponto de partida e o de 
chegada, ou seja, as ay(ies dos alunos sobre o bairro pouco conseguem explica-!o, porque jamais 
sao levados a considerar os interesses localizados em outros estados, paises e empresas, ou seja, a 
realidade nao faz parte da totalidade mundo. 0 distante, o longinquo, o global e visto como urn 
conceito muito abstrato para ser trabalhado com as crianyas na faixa etaria. de sete a dez anos. 
Tem-se, entao, uma proposta construtivista rica, mas essa nao consegue unir-se com o avanvo 
epistemol6gico da Geografia. Na pnitica, mesmo trabalhando com a realidade, a Geografia 
escolar continua :fragmentada e com uma rigida hierarquia escalar. 0 mundo e tiio abstrato nessa 
leitura do Construtivismo que ele s6 sera ensinado quando as crianyas estiverem num nivel de 
desenvolvimento cognitivo mais avanyado que o operat6rio concreto (sete a onze anos), ou seja, 
quando atingirem o nivel concreto-abstrato, ou ainda, o abstrato formal, que se da na 
adolescencia, confonne nos aponta PIA GET (1993). 
Mas qual deve entao ser o ponto de partida no ensino de Geografia para crianyas das 
primeiras series do ensino fundamental? Essa e uma questiio das mais importantes que OS 
professores devem fazer antes de elaborar seus planejamentos, projetos pedag6gicos, enfim, antes 
de ensinar qualquer conceito geognl.fico. 
Muitos autores sao un§nimes em enfocar a realidade do aluno, ou seja, o seu Iugar de 
convivencia, aonde se da a sua cotidianidade como ponto de partida. Para PONTUSCHKA 
(1999:133), "as condit;Oes de existencia dos proprios alunos e seus familiares siio ponto de 
partido e de sustenta¢o que podem garantir a compreensiio do espa<;o geogr{ifico, dentro de urn 
processo que vai do particular ao geral e retorna enriquecido ao particular. " 
No mesmo sentido CALLA! (1998a: 59), aponta que a realidade, ou o Iugar em que se 
vive e o ponto de partida para se chegar a expliCll9io dos fenomenos. "Por ele, e mats fact! 
organizar as informa<;oes, podendo-se teorizar, abstrair do concreto, na busca de explica<;oes, de 
compara<;oes e de extrapola<;oes. " 
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No entanto, GEBRAN (1990 e 1996), ao trabalhar direto com os professores em sala de 
aula, verificou que esses partem sempre da leitura de texto de urn livro didlitico, sendo raras as 
aulas que se iniciam com a leitura de urn jomal ou revista. Quando fazem uso da realidade dos 
alunos, limitarn-se a descreve-la. Perc-ebeu tarnbem uma incoerencia no modo de ensinar com 
movimento do viver da sociedade, incoerencia esta apresentada pelo fato dos professores 
ensinarem conteudos pretensarnente neutros que acabam mascarando a realidade. Deixam de 
!ado a ligayao do conteUdo com a vida, como se no momento exato em que os alunos tivessem 
contato com a mesma, nao estivessem vivendo situay-Oes que estes mesmos conteudos pudessem 
explicar, fazer compreender ou transformar. 
Para KAERCHER (1998), o mundo irreal construido na Educayao e resultado da ayao do 
professor que nao estabelece rela\)Oes entre a escola e a vida. Nas aulas de Geografia, a 
fragmen~ do conteUdo em Geografia humana, economica e fisica e irreal, que so existe nos 
livros didliticos e nas cabeyas dos professores de Geografia. A realidade assume nas primeiras 
series do ensino fundamental o centro de todo o processo desencadeador. E na realidade que se 
encontra a concretude do mundo. 
CALLA! (1998(a): 56), argumenta que a Geografia a ser estudada nao deve ser aquela 
enumerativa, descritiva, enciclopedica. Ela deve trabalhar com a realidade do aluno, mas uma 
realidade de mUitiplas relay(ies. 0 aluno deve estar inserido dentro daquilo que se esta estudando, 
proporcionando a compreensao de que ele e urn participante ativo na produ\)00 do espay-o 
geografico. A realidade tern que ser entendida como algo em processo, em constante movimento, 
pois a produyao do espayo nunca esta pronta, encerrada: lui uma dinamicidade constante. 
KAERCHER (1998: 14), acrescenta que "e preciso exercitar nossos alunos a escreverem, 
lerem e dizerem a sua palavra em sa/a de aulae nas aulas de Geografia. (. .. ) Falo de ler o 
mundo, a partir de suas realidades." PINHEIRO & MASCARIN (1998: 248) citando DEMO 
(1988), afirmam que "a realidade sao todas as dimensoes que compoem nossaforma de viver eo 
espat;o que a cerca. " 
0 enfoque dado a realidade e libertador. Nao se prop5e uma descriyao linear dos seus 
acontecimentos e objetos, ao contnirio, busca-se entender a realidade para agir sobre ela, num 
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processo continuo de transformayao. Segundo OLIVEIRA (1994), esse processo e extremamente 
complexo e envolve a necessidade de submeter sempre as teorias e as concepyees teoricas a 
interpretayao da rea!idade atual, porque assim pode-se testar constantemente sua capacidade de 
expli~. 
Enfim, o problema nao esta no fato de partir da realidade da crian~ mas sirn, no conceito 
que se tern dessa realidade, da sua escala explicativa. 
3.3 - Da realidade para a totaiidade 
Voltamos novamente para a questao do metodo, ou seja, para a visao de mundo. Quando 
assumimos, no inicio deste trabalho, que o mundo esta globalizado e que este e entendido como 
urn todo sisternico, desigual e combinado, somos obrigados a desconfiar de qualquer 
procedimento metodol6gico de ensino e de estrutura curricular que nao leve isso em 
considerayll.o. 
Quando o ensino de Geografia para o pnme1ro ciclo do ensino fundamental evita 
estabelecer a conexao entre o Iugar (proximo) e o global (Ionginquo) esta fazendo urn desservi90 
para o ensino, pois ao inves de trazer a realidade dos e aos alunos, esta, na verdade, distanciando-
os cada vez mais. 
Na nossa visao de mundo, a realidade evoca a ideia de totalidade. Para WITTGENSTEIN 
citado por SANTOS (1997:94), "a realidade e a totalidade do estado das coisas existentes, a 
totalidade das situar;6es. A totalidade e o conjunto de todas as coisas e de todos os homens, em 
sua realidade, isto e, em suas relar;oes e em seus movimentos. " Nao ha como C{)nceber o mundo 
linearrnente, estudando as partes: casa, rua, bairro, cidade, estado, pais, continente separadamente 
para depois junta-los , formando assirn o mundo. No atual periodo hist6rico o mundo e 
fragmentado no sentido de que a globalizayao produz espa90s da globaliza9ll.o, ou seja, os 
espa9Qs nao sao iguais, muito ao contrano, ha aqueles que sao homogeneizados e os 
homogeneizantes, os hierarquizados e o hierarquizantes, os que ditam as ordens e os que as 
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curnprem. Mas o mundo nao e a somat6ria desses espac;:os tornados separadamente, mas sim urna 
totalidade, ou seja, esses espac;:os so fazem sentido no conjunto da totalidade. Para SANTOS 
(1997:93) "as partes que formam a totalidade niio bastam para explica-lo. Ao contrario, e a 
totalidade que explica as partes." (SANTOS, 1997:93) 
Segundo SANTOS (1978:169), "o espar;;o das sociedades niio e a soma dos espar;;os 
correspondentes a cada sociedade particular existente, tampouco esse espar;;o social e 
e.xclusivamente o habitat dos homens, grat;:as a nova natureza das re!at;:oes intra-sociais e entre 
sociedades. (. . .) 0 espat;:o social e muito mais que o conjunto de habitats. " 
Se a fragmentayao nao proporciona a explicac;:ao do espac;:o, podemos dizer que o espac;:o 
nada mais e que a totalidade, ou seja, sao sinonimos. Nao e de outra forma que SANTOS (1996) 
prop()e o subtitulo: "A caminho de urna Geografia global" no seu livro "Metamorfoses do Espac;:o 
Habitado". Ainda SANTOS (1988: 12-13), "o principia de totalidade e biisico para a elaborar;;iio 
de uma filosojia do espat;:o do homem. Ele envolve a nor;;iio de tempo e isso nos permite conhecer 
a unidade de movimentos. " 
Desta forma, a totalidade estit sempre se refazendo, estit sempre em movimento. Ela e 
sempre urn instante, ou seja, a realidade. Assim, o conceito de totalidade chama o conceito de 
totalizac;:lio. Para SARTRE, citado por SANTOS (1997:95), "a totalidade e o resu!tado e a 
total izar;;iio e o processo." A totalizac;:lio seria a flecha do tempo e a ponta da flecha seria a 
totalidade. Se o corpo da flecha for entendido como urna reta ( o que nao significa linearidade ), 
entao, temos nele urna infinidade de pontos, isto e, realidades, ou ainda, totalidades de cada 
instante e/ou periodo. Cada ponto desses ja foi, urn dia, a ponta da flecha, isto e, a totalidade. 
Nesse sentido a totalidade sempre necessita dos pontos anteriores para incorpora-los e renova-los. 
Na verdade, cada totalidade da as condic;:oes para a totalidade seguinte. 
Mas e possivel abarcar a totalidade analiticamente, ou ainda, ela existe enquanto 
concretude de forma que nao seja a ideia do planeta Terra? Essa e urna questao que permeia 
alguns intelectuais ha rnuito tempo. Atualmente, alguns pensadores como Edgar Morin, Joel L. 
Kincheloe, Henry Girox, Milton Santos, entre ininneros outros fazern o rnesrno questionamento e 
propiiem a necessidade de produzir filosoficamente categorias para tocarmos a totalidade. 
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A totalidade enquanto um conceito e uma abstr3.9iio. Logo, a totalidade que tambem e 
sinonimo de espayo geognilioo, faz desse uma abstr~~Qiio. Mas, nos lliio podemos trabalhar apenas 
no nivel da abstr3.91lo. E preciso encontrarrn.os as ferramentas para abarcarmos concretamente a 
totalidade sem desintegra-la, principalmente na EduC~~Qiio. 
Essa discussiio nao deve restringir-se apenas a Geografia que se faz nas faculdades, pois, 
na verdade lliio hii espa9os diferentes, ou seja, um espayo para as faculdades/universidades, um 
para as escolas e outro para a sociedade em geral. 0 espa90, enquanto totalidade e uma coisa so, 
ele e como e para todos, embora o grau de oomplexidade no seu entendimento seja diferente. Nao 
estamos propondo, em hip6tese alguma, que se f3.9a na escola a mesma Geografia que se faz nas 
universidades, pois, evidentemente, cada qual apresenta suas especificidades. Todavia, todos 
esses niveis devem estar envo!vidos por tratarem do mesmo objeto: o espa90 geografico. 
A questiio colocada e filos6fica. Essa nao pode ser diferente, mesmo que o grau de sua 
analise st<ia diferenciado. E inconcebivel o convivio de uma Geografia que concebe o espa9o 
como totalidade e outra (esoolar) que o concebe como pedayos independentes. 
MORIN (1999), chama esse esfor9o intelectual e filos6fico da busca da totalidade de 
pensamento complexo.Ja KINCHELOE (1997) o chama de pensamento p6s-forrna!. Para ambos 
e necessario abandonar a concepyao linear de causalidade. Geograficamente falando, o esp~~Qo 
como totalidade niio e um reflexo ou um resultado de causalidade, mas sim, e cada vez mais, uma 
condi9iio intencionalizada. 
0 ensino de Geografia seja ele em qual nivel for, deve buscar a totalidade, ou ainda, como 
propomos no titulo desse trabalho: "em busca da totalidade." 
Para SANTOS ( 1988: 13), "as nor;oes de estrutura, processo,fum;iio e forma, essas vel has 
categorias filos6ficas e velhas categorias analiticas devem ser retrabalhadas para que, neste 
particular, possam prestar novas servir;os a compreensiio do espar;o humano e a constituir;iio 
adequada de sua respect iva ciencia. (..J A forma nos apresenta a coisa, o objet a geografico; sua 
fimr;iio atual nos leva ao processo que lhe deu origem, e este, o processo, nos conduz a 
total idade. " 
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Essas categorias sao essenciais para que se fa911 o recorte analitico, mas sem perder de 
vista noyli:o de totalidade. Pensando em esp!l\)o geogcifico, essas categorias analiticas ainda 
permanecem no campo da abstf!l91io filos6fica. Nesse sentido, faz-se necessario buscarmos nas 
manifesta<;oes concretas do espar;o: Iugar territ6rio, regiao e paisagem, paisagem 1, o suporte para 
lan<;armos as categorias analiticas da filosofia. 
Se num estudo for defmido o territorio como o suporte geografico para se dar a 
explicayao, para que esse niio perca o sentido de totalidade, deve-se, entiio, analisa-lo utilizando 
as categorias analiticas forma, funyao, processo e estrutura. Essas quatro categorias analiticas 
conferem a cada categoria geografica a no<;iio de totalidade. Na verdade, tanto as categorias 
geograficas quanto as filos6ficas sao essenciais, logo, uma niio pode ser feita sem a outra, elas 
sao, pois, amalgarnadas. 
Acreditamos que foi a ausencia dessas categorias geograficas que possibilitou a realizar;ao 
de uma Geografia Critica escolar mais parecida com a Sociologia, a Hist6ria, a Economia do que 
a Geografia propriamente dita. Alguns textos do inicio dos anos 80, reunidos em publicar;oes 
recentes, como OLIVEIRA (1998) e VESENTIN1 (1992), evidenciam que naquele momento 
historico de ruptura da Geografia brasileira, a preocupa<;iio estava muito voltada para as 
categorias socio-economicas, como relar;oes de produ<;iio e trabalho, modos de produ!(li:o, 
desigualdade social, entre outras. 
A critica atual feita sobre essa Geografia centra-se em tres fatos: negligencia ou ausencia 
da Geografia Fisica no ensino, inadequa<;iio dos conteudos ditos marxistas para o ensino das 
primeiras series do ensino fundamental e, por fim, a substituir;iio da preocuP119iio conteudista da 
Geografia Tradicional, por novos conteudos, agora, marxistas. 
Pensamos que a critica a ausencia da Geografia Fisica nos conteUdos escolar e fuigil e 
retr6grada. Os que defendem essa ideia, levados pela onda ecologica, buscam formas de inserir 
velhas aulas de clima, relevo, vegeta<;ao, etc. no curriculo como unidades separadas da totalidade, 
ou seja, niio levam em consider!l\)iio o uso e o contexto politico, economico e cultural desses 
1 Anota¢es do curso: Geografia para o Ensino Fundamental e Medio: urn apoio aos Parametres Curriculares 
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conteudos ditos "fisicos". Essa preocup~o fragmenta a Geografia, fragmenta o espayo, enfim, 
fragmenta a ideia de totalidade. 
Quante a inadequayao dos conteudos, como a relayao de trnbalho e produyao, modos de 
produyao, desigualdade para o ensino fundamental, bern como a sua preocupayao conteudista, hfl 
de fato uma certa veracidade. SANTOS {1995) afirma que os professores niio estando contente 
com os resultados obtidos no ensinarnento de uma l6gica formal, acabaram por substitui-la pelos 
conteudos da 16gica dialetica. Todavia, aceitar essa critica como explicativa e muito pouco para 
uma Geografia que se prop3s nova e transformadora. Aceitar tal critica e levar o debate para o 
mais baixo nivel intelectual. 
A renovayiio da Geografia ja havia sido anunciada no inicio do seculo XX com os 
trabalhos de Elisee Reclus, todavia, ela so se fortaleceu epistemologicamente nas decadas de 60 e 
70, inclusive no Brasil, principalmente ap6s 1978, conforme ja foi mencionado anteriormente. 
Niio hit culpados nos resultados obtidos por quem se prop3s a fazer e ensinar a Geografia Nova. 
Na verdade, nesse curto espayo de tempo, o que se produziu serviu muito mais para o 
fortalecimento epistemologico da Geografia do que para o seu enfraquecimento. 
Gra9as a esse crescimento epistemol6gico podemos propor que as categorias de analises 
geograficas: lugar, regiiio, territorio e paisagem sao, juntas ou separadamente, o ponto de partida 
para o entendimento do espayo. E a partir delas que podemos entender o espayo e, como espayo e 
sinonimo de sociedade, como propi)e MOREIRA (1981), uma vez que revela a hist6ria dos 
homens produzindo e reproduzindo sua existencia por intermedio do processo de trabalho, 
poderemos trabalhar os modos de produyao, re~es de trabalho, classes, desigualdades sociais, 
os diferentes usos dos recursos paisagisticos. Sao as categorias geograficas que viio a Geografia 
Escolar o seu real sentido. 
Nacionais, realizada no dia 21110/2000, ministrada pelo Prof. Dr. Ricardo A Castillo. 
54 
0 ensino de geografia para criancas: em busca da totalidade 
3.4 - 0 Iugar como ponto de partida 
Quando uma criam;:a entra na escola fundamental, mna nova fase de sua vida se inicia 
Tudo o que ela mais quer e aprender. Essa ansiedade nao se resume a ler, escrever e fazer 
operay5es matematicas, mas tambem desvendar suas infuneras indagayi)es sobre o mundo que a 
cerca, as coisas naturais e hmnanas, o mundo da televisao, do radio e do jomal, mn mundo que e 
distante, mas ao mesmo tempo proximo, enfun, urn mundo mais complexo que o ensino 
tradicional presume. 
Contudo, a escola rouba todas as duvidas das crian9a5 colocando-lhes limites ate onde 
elas podem pensar. A hierarquia das diferentes escalas espaciais nao pode ser ultrapassada e 
muito menos relacionada 
SANTOS (1991:6), em seus estudos sobre ensino-aprendizagem de Geografia verificou 
duas abordagens te6rico-metodol6gicas. A primeira abordagem e a sintetica. Essa abordagem 
caracteriza-se por apresentar o estudo da localidade como ponto de partida para o ensino de 
Geografia e ampliar, gradualmente, as porQ{ies do espayo terrestre a serem estudadas. A segunda 
abordagem e a analitica, onde trabalha-se nos primeiros anos de escolaridade a superficie 
terrestre no seu conjunto, ou seja, o que e desconhecido e distante, para depois chegar ao Iugar de 
convivencia. Dentre essas duas abordagens tern prevalecido, principalmente no final dos anos 80 
e anos 90, a abordagem sintetica, ate porque essa e a que se aproxima mais do construtivismo 
piagetiano, onde a ~ao do individuo sobre o objeto e fundamental para a constru~o do 
conhecimento. 
Todavia, o que se tem verificado na pnitica pedag6gica do professor e uma total 
hierarq~ao do esp~o, de forma sistematica e linear. Assim, inicia-se os estudos com a 
familia, depois vern a escola, a rua, o bairro, a cidade, o campo, o municipio, o estado, a n~o, o 
continente e, por fim, o mundo. lli uma sequencia que nao pode ser quebmda e, se tudo der certo, 
no final do segundo ciclo do ensino fundamental (4• serie) a crian<;a conseguira compreender a 
dimensao do mundo. Cada escala espacial e ensinada de forma isolada, sem nenhuma rel~ao do 
espayo imediato e proximo com o Jonginquo e distante. 
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A acelera~tao t&mica dos meios de comunicayao fez da midia o maior instrumento de 
informayii.o da maioria da populayao. A televisao adentra os lares vorazmente levando todo tipo 
de informayii.o, seja ela da cidade ou de lugares jamais ouvidos falar anteriormente. As emissoras 
pouco estao preocupadas se as crianyas constroem o conceito de espayo a partir de suas 
experiencias proximas e muito menos respeitam essa linearidade escalar apregoada pela escola. 
Segundo ALl\.1EIDA & PASSINI (1991), os avanyos tecnologicos dos meios de 
comunicayao e circulayiio proporcionam a aproximayiio dos espayos pelas interligay(ies existentes 
entre as diferentes escalas espaciais. Para IANNI (1999), o avanyo dos meios de comunicayiio 
esta atrelado ao mercado mundial. Como tudo tern que ter urn significado em escala mundial para 
ser consumido mundialmente, os meios de comunicayii.o foram tornados pelas empresas como o 
instrumento para concretizar seus objetivos. Para o autor, essa ansiedade do mercado mundial em 
criar ideias, padroes, valores s6cio-culturais e imagiruirios planetarios atraves dos meios de 
comunicaylio leva a noyao de que vivemos numa aldeia global. 
Segundo o texto dos Parametros Curriculares Nacionais, editado pelo Ministerio da 
Educayao e Cultu:ra (BRASIL, 1998: 116), fica cada vez mais claro para os educadores que "niio 
se deve mais trabalhar do nivellocal ao mundial hierarquicamente. (..J A compreensiio de como 
a realidade local relaciona-se com o contexto global e urn trabalho que deve ser desenvolvido 
durante toda a escolaridade de modo cada vez mais abrangente, desde os ciclos iniciais" 
Nesse sentido, as diferentes escalas niio podem ser compreendidas como coisas Unicas e 
isoladas. E impossivel esconder das crian~tas o mundo, quando as informay(ies lhes sao passadas 
no exato instante do acontecimento. 
0 conceito de espayo do cotidiano, ou o imediato concreto - o que na Geografia vamos 
chamar de Iugar - utilizado na escola niio abrange a sna dimensiio atual. Com a globalizayiio e o 
avanyo tecnico, cientifico e informacional, o Iugar niio pode ser entendido como uma categoria 
ou uma entidade que se encerra em si. Segundo SANTOS (1997:273) ele e cada vez mais "objeto 
de uma raziio global e de uma raziio local, convivendo dialeticamente. " 
Niio se espera que uma crianya de sete anos possa compreender toda a complexidade das 
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rela'{OeS do mundo com o seu Iugar de convivio e vice-versa. No entanto, priva-la de estabelecer 
hip6teses, observar, descrever, representar e construir suas explica'{oes e uma pratica que nao 
condiz mais com o mundo atual e uma Educa'{iio voltada para a cidadania. 
Por mais intencionada que seja a pratica pedagogica do professor, se ela nao estiver 
alicer'{ada no conceito atual de Iugar e espa'fOS da globaliZB.'fOO, ccntinuara ensinando urn mundo 
distante da realidade vivenciada pelos alunos. 
Na verdade nao se propiie uma total substitui'{iio dos conteUdos curriculares. Nos dois 
primeiros ciclos do ensino fundamental, eles continuam baseados na paisagem local e no espa'{O 
vivido das crian'{aS. Conforme ALMEIDA & PASSIN! (1991:13), a realidade continua sendo "o 
ponto de partida e de chegada". Todavia, esse ensino s6 sera transformador na medida que o 
Iugar de convivencia possibilite a crian'{a o estabelecimento das primeiras rela'{Oes desse com o 
mundo e vice-versa. 
0 mundo de hoje e globalizado e todas as dimensoes espaciais, sejam elas o bairro ou o 
pais, o local ou o global se encontram numa intima rela'{iio de proximidade. As abordagens 
te6rico-metodol6gicas sinteticas e analiticas ficam perdidas nessa nova rela'{iio estabelecida entre 
o Iugar e o mundo. Niio e o ponto de partida - o bairro ou o mundo - o que e significative, mas 
sim o estabelecimento de rela'{oes entre esses. 
Desta forma, para compreender o Iugar de convivencia, a crian'{a precisa estabelecer 
muito mais rela'{oes que sugerem os livros didaticos e o ensino tradicional. 
0 Iugar assume na atualidade uma nova dimensiio, sendo entendido como "o ponto de 
encontro de l6gicas que trabalham em diferentes escalas, reveladoras de niveis diversos, e as 
vezes contrastantes, na busca da eficacia e do lucro, no uso de tecnologias do capital e do 
trabalho. 0 Iugar e o ponto de encontro de interesses longfnquos e pr6ximos, locais e globais" 
(SANTOS, 1994:18-19). 
Segundo SANTOS (1997), o mundo e uma abstra'{iio porque ele nada mais e que urn 
conjunto de possibilidades, cuja efetiva'{lio depende das oportunidades oferecidas pelos lugares. E 
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o Iugar que oferece ao movimento do mundo a possibilidade de sua realizayilo mais eficaz. Para 
se toruar espayo, o mundo depende das virtudes do Iugar. "0 Iugar se produz na articula9iio 
contradit6ria entre o mundial que se anuncia e a especificidade hist6rica do particular. Deste 
modo o Iugar se apresentaria como o ponto de articula<;iio entre a mundialidade em constitui<;iio 
eo local enquanto especificidade concreta." (CARLOS: 1993:303) 
SOUZA (1999:1554), questiona se "e passive! dissociar mudo e Iugar?" Para a autora, 
essa tarefa e praticamente impossivel, pois e o Iugar, atraves do trabalho e da prod~iio que 
possibilitam uma Divisilo Intemacional do Trabalho (DIT) e a sua concre~ universal. Nesse 
sentido, para que a DIT possa efetivar seus objetivos depende, necessariamente, da prod~o e do 
trabalho que se dilo nos lugares. Nao ha produyao subjetiva de uma mercadoria, ou seja, sem 
trabalho propriamente dito. Assim, a mesma rel~ilo de indissociabilidade entre DIT e trabalho 
tambem e valida para o mundo e o Iugar. 0 Iugar, no periodo atual, e que permite a empiricizayilo 
do mundo. Sendo assim, ele "parece revelar todas as contradi<;Oes do mundo", conforme aponta 
SOUZA (1999:1554). 
Como tomar esses conceitos a base de uma prlitica pedagogica na busca de uma Geografia 
Global nas primeiras series do ensino fundamental? Como concretizar essa Geografia global no 
Iugar de convivencia da crianya? Isso s6 sera possivel se o espayo global for dimensiouado para a 
sua concretude, que nao esta no mundo, mas no Iugar. Enc<lntrar esses elementos globais no Iugar 
e estabelecer as relay{les do proximo com o longinquo pode ievar a crian9a a desvendar suas 
infuneras inda~5es sobre o mundo. 
A categoria Iugar possibilita ao professor de Geografia das primeiras series do ensino 
fundamental trabalhar a realidade dos alunos sem se limitar aos limites ad:ministrativos do bairro 
e do municipio. E uma categoria que nao menospreza o real, o vivido, pois seus fundamentos silo 
exatamente a presenya e a coexistencia de tarefas comuns, mesmo que os seus projetos nilo sejam 
comuns. Ao mesmo tempo que perrnite trabalhar o proximo, abre caminho para encontrar as 
ay5es e as inteny5es que silo tomadas fora do proprio Iugar, possibilitando, desta forma, contatar 
outros lugares, enfim, o mundo. Nesse sentido, utilizamos SOUZA (1999:1557) para sintetizar: 
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"um Iugar se abre para outros lugares, e 0 Iugar de todos OS lugares, 0 Iugar comum, isto e, 0 
mundo. E tenue a diferem;a, portanto, entre Iugar e mundo. " 
Esta e uma categoria que permite o casamento entre os fundamentos te6ricos da EduCll9iio 
e da disciplina geogcifica, ou seja, do Construtivismo e a da Geografia Critica. Pelo Iugar, as 
crian~ do primeiro ciclo do ensino fundamental irao agir sobre o seu objeto de conhecimento e, 
ao mesmo tempo, essa ayao possibilitara uma compreensao de totalidade, desvendando alguns 
dos interesses internos e externos causadores de tantas contradic;aes reconhecidas no espayo. 
0 Iugar e, ao mesmo tempo, realidade e utopia, pois, ao revelar a crueldade e a 
perversidade do mundo, "tornando o cotidiano de cada um quase uma fatalidade", como nos diz 
(SOUZA, 1999:1554), cria as oondic;Oes para a tomada de consciencia pela experiencia de 
escassez, passando da condiyao de agente passivo para de ativo, conforme aponta SANTOS 
(2000). Sera nesse processo de transformayao que o Iugar podera vivenciar projetos segundo seu 
interesse comum, voltado para a solidariedade e nao para a competitividade. Podeni transformar 
os interesses das ai(Oes externas ( verticais ou globais) em interesses internos (horizontais ou 
locais). E nesse sentido que SANTOS (1997) acredita na "jor9a do Iugar." 
Os ideais de transformayao pelo ensino de Geografia Critica se renovam quando 
acrescentadas as categorias de anillises geogcificas. Na verdade e, na contramao da critica, a 
Geografia Critica se fortalece nesse periodo recnico cientifico e informacional. Ela ainda esta por 
fazer, a realidade esta por ser transformada. 
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ENTRANDO NA §ALA DE AULA: 
DO METODO A PRAxiS- DA PRAxiS AO METODO 
4.1 - Apresenta!;io 
0 trabalho junto as professoras de primeira e segunda serie mostrou-se parte essencial 
desse projeto de pesquisa, pois atraves dele compreendemos urn pouco do universo escolar. 
Entrar na escola ativamente, ou seja, acompanhar o trabalho do professor, seja no seu 
planejamento, quanto na aplica!;io das atividades pennitiu-nos entrar no universo escolar. 
Qualquer esforyo analitico para explicar/entender a educa!;io brasi!eira, se nao levar em 
considera!;io a contextualiza!;io social, politica e economica nao produzira elementos - ideias -
capazes de engendrar a busca de alternativas eficazes para os seus infuneros problemas. 
A pesquisa-a!;io, enquanto metodologia qualitativa possibilitou-nos esse encontro com os 
professores no seu contexto profissional e social. Optamos por essa metodologia de pesquisa em 
educa!;io visando trabalhar diretamente com as professoras nurna rela~o participativa e 
construtivista 
Na atual situa~o da eduell9iio brasileira, caracterizada por urn nipido crescimento da taxa 
de escolarizagao e urn profundo sucateamento dos estabelecimentos de ensino e das condigres 
pedagogicas de trabalho, nao e tarefa facil desenvolver pesquisa junto aos professores. 
Os professores estlio completamente desmotivados frente a politica educacional imposta 
pelo Estado verticalmente, ou seja, de cima para baixo, ou ainda, uma politica autoritaria, pois 
nao e resultado da articulayiio comunidade-escola-Estado. Soma-se a essa politica autoritaria e as 
pessimas condiy()es de trabalho dos professores, o fato da escola ter tornado-se urn dos espagos 
de manifes~o da situayao politica e social do pais, sendo obrigada a conviver, ou ser o palco 
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das manifestai(OeS de violencia, uso de drogas, dos conflitos familiares, da falta de perspectiva de 
futuro, enfim, da barbarie instaurada na sociedade. 
0 acompanhamento da primeira e da segunda serie, ao mesmo tempo em que 
proporcionou-nos momentos felizes, tomou-se urn tanto quanto fiustrante. Levados pela utopia -
no sentido de possibilidade - idealizavamos resultados mais ativos e diretivos quanto as 
mudan~tas nas pciticas pedagogicas, bern como nas conquistas politicas nas comuuidades 
envolvidas. 
0 contato direto com as professoras, escola e comuuidade explicitou-nos que essas 
mudan~tas nao sao possiveis de serem alcan~ plenamente num curto esiJa90 de tempo por 
meio de ay5es isoladas, pois na verdade, esse projeto niio deixa de ser uma ayiio isolada no 
contexte educacional maior. 
Surge entiio uma questiio que e crucial para esse trabalbo: se os resultados politicos niio 
forarn plenamente alcan~tados, qual a sua validade? 
0 an\mcio da nossa frustra~tiio nao significa desmerecer todo o esfor~to dos envolvidos, 
principalmente das professoras. E atraves dessa avaliayao critica, dessa tomada de 
conscientizayao que poderemos chegar a uma aproximayao da utopia Para TIIIOLLENT 
(1998:43), as "transformar;oes se difimdem atraves do discurso, da denimcia, do debate ou da 
discussao. 0 que e transformado sao as representar;oes acerca das situar;oes em que atuam os 
interessados e os seus sentimentos de hostilidade ou de solidariedade. " 
Ao mesmo tempo que na pesquisa educacional as relay()es estabelecidas entre 
pesquisador-professor; pesquisador-aluno; pesquisador-escola; pesquisador-comuuidade, ou o 
conjunto disso tudo, tenham produzido resultados positivos e, em algumas vezes, tenham trazido 
ate mudanyas qualitativas para os envolvidos, na escala maior, ou seja, no conjunto da sociedade 
as mudan~tas ainda niio aconteceram. Ao contrario, nos Ultimos anos - quando se deu o 
surgimento e desenvolvimento da pesquisa qualitativa, baseada principalmente nos pressupostos 
teoricos e filosoficos da escola critica e construtivista- a desigualdade social se aprofundou. Essa 
parece ser a contradi~tiio das pesquisas em educayiio. 
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Seria o sistema educacional, sozinho, o caminho para urna sociedade mais igualitiuia? 
Essa condi91io ja foi verificada na historia da humanidade? Teria a escola as condiy5es de fazer a 
transform~o ou seria ela urn oasis no meio da barbarie? 
A primeira vista e, em virtude do antincio da nossa frustra91io, corremos o risco de 
desmerecer toda e qualquer pesquisa educacional. No entanto, essas pesquisas nao podem ser 
desmerecidas, pois enquanto produtoras de ideias, tambem sao produtoras de inten9oes que 
podem vir a ser ac;5es transformadoras. 
Nesse sentido podemos explicar a validade desse trabalho. Acreditamos que a busca da 
totalidade mundo nas series iniciais seja urn passo na produyiio de uma teoria que possa 
efetivamente produzir a<;:5es transformadoras. 
4.2 - Definindo o grupo 
No projeto inicial de pesquisa previamos trabalhar com os dois primeiros ciclos do ensino 
fundamental, ou seja, de lg a 4g series. No entanto, no decorrer do ano de 1999, as reflexoes 
realizadas nas disciplinas e nos encontros de orientayiio proporcionaram-nos urn 
redimensionamento do projeto, principalmente com as series a serem trabalhadas. Optamos, 
assim, trabalhar com as series que comp{)em o primeiro ciclo do ensino fundamental (I' e 2~ 
series). Esse redimensionamento se deu em virtude da definiyao metodologica do projeto. Uma 
vez escolhida a pesquisa-a<;:ao como metodologia empregada para chegarmos aos objetivos 
propostos, o acompanhamento das quatro series dos dois primeiros ciclos do ensino fundamental 
ficaria comprometido, em virtude do tempo de durayao da pesquisa definido pela agencia 
financiadora , e, are mesmo, a inexperiencia do pesquisador com essa proposta metodologica. 
Resolvemos escolher apenas urna Unica escola para o desenvolvimento do projeto, pois 
sabiamos que o tempo destinado para essa fase da pesquisa era muito curto, ou seja, urn ano. 
Escolhemos a Escola Municipal Ary de Oliveira Seabra, localizada no distrito do Cajuru, na 
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periferia de Sorocaba, em virtude do bolsista ser professor da mesma1. Esse fato pareceu-nos 
importante (a primeira vista), pois nao teriamos que conquistar a confianya dos professores e da 
escola primeiramente, para depois iniciarmos a pesquisa efetivamente. Em pesquisa qualitativa, 
esse fato e extremamente importante, pois nem sempre os pesquisados estlio dispostos a se 
abrirern para o pesquisador. Pensando em pesquisa~ao para a educa<;ao isso se torna urn dado 
central, uma vez que os participantes e o pesquisador compartilham oonjuntamente momentos de 
alegria e :frustra<;lio. 
Iniciamos o acompanhamento das series do primeiro cido do Ensino fundamental (1~ e 2§ 
series) no mes de maryo. Imagimivamos que essa etapa do projeto se iniciaria no mes de 
fevereiro, quando tradicionalmente comec;:am as aulas e ocorre o planejamento escolar. No 
entanto, o cotidiano da escola e sua realidade, mostrou-nos uma dinfunica que nao esperavamos, 
tanto no que diz respeito a receptividade dos professores dessas series, quanto na sua infra-
estrutura. Nesse sentido, nlio lui cronograma de pesquisa preestabelecido que de conta da 
dinfunica escolar. Parece-nos evidente que as pesquisas da area de humana, aqui reforyamos a 
educa<;ao, nao podem estar tao presas a prazos rigidamente fixados, pois, corremos o risco de 
produzir apenas trabalhos burocniticos, quando poderiamos produzir ideias libertadoras! 
A escola escolhida, enquanto materialidade, tern uma hist6ria muito nova, porem, 
enquanto ideia, e resultado de uma longa batalha e reivindicac;:iio comunitaria, pois o bairro tinha 
apenas uma escola e esta nlio atendia a demanda dessa porc;:ao periferica da cidade. Ela foi 
marcada por infuneras inauguray{ies. A primeira foi ern setembro de 1998, inaugurando quatro 
salas, uma cozinha, dois banheiros e urn galpao, tudo muito rudimentar e precario. De Ia para ca, 
a escola veio passando por uma constante amplia<;ao, sem que as aulas fossem suspensas. Alunos, 
professores, funcionarios e pais dividiam o mesmo espayo com materiais para constru<;iio, 
pedreiros, maquinas, etc. 
Alem desses problemas fisicos, para entender a realidade da escola faz-se necessano 
inseri-la no contexto politico maior, isto e, a Municipalizac;:lio do Ensino. Sorocaba vern, lui anos, 
ampliando a rede municipalizada de ensino. Atualmente, a maior parte das vagas oferecidas para 
1 0 bolsista esta afastado por dois anos, sem vencimentos, para a realiza~ dessa pesquisa. 
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os dois primeiros ciclos do ensino fundamental, pertence a rede municipal. Esse rapido 
crescimento tern trazido infuneros problemas, como a falta de pessoal administrativo e 
pedagogico para atender toda essa demanda. 
Inserida nesse contexto, nao fica dificil entender a rea!idade da Escola Municipal Ary de 
Oliveira Seabra. Ela contava apenas com o diretor, uma vice-diretora e uma estagiaria para 
atender toda a parte administrativa e pedagogica, alem dos funcionarios da limpeza e da cozinha. 
No inicio das aulas, quando procuramos a dir~ para expor o projeto, solicitaram-nos 
que retomassemos em mar<;o, pois, naquele momento, ficaria dificil definir os professores 
participantes, uma vez que ate entao, o quadro de professores ainda nao estava totalmente 
completo e definido. 
Para a primeira reuniao marcada providenciamos oopias do projeto de pesquisa para 
discuti-lo com os professores. 0 nosso objetivo nesse primeiro encontro niio era for9ar os 
professores a participarem do projeto. Evitamos encaminhar o encontro nesta perspectiva. A ideia 
era deixa-los livres para a escolha, dar urn prazo maior para relerem o projeto e conversarem 
entre eles, para que a tomada de decisao niio fosse precipita. 
Num segundo encontro, na semana seguinte, a vice-diretora passou-nos os nomes dos 
professores interessados em participar do projeto. Na ocasiao, foram duas professoras de segunda 
e uma da primeira serie. Realizamos a reuniao somente com elas e com a vice-diretora com o 
objetivo de esclarecermos algumas duvidas sobre o tema do projeto, questao de material e 
trocarmos informay5es pessoais. Essa reuniao foi muito importante, pois serviu para romper o 
distanciamento que possivelmente poderia existir entre nos, pois todas eram novas na escola. A 
vice-diretora fez questao de situar-nos como "um professor da casa, que esta afastado para fazer 
o seu estudo. lvfas ele e como nos todas, deu aulas aqui, comeu po e passou por todos os 
problemas da escola. "2 
2 Fala da vice-diretora sobre o bolsista 
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Para o terceiro encontro fomos informados que uma das professoras da segunda serie 
havia abandonado as aulas em virtude de ter conseguido uma escola mais perto de sua casa, 
reduzindo, assim, o grupo para duas professoras. 
A partir desse momento, optamos em fechar o grupo com duas professoras participantes, 
o pesquisador e a vice-diretora. Nessa etapa inicial de trabalho fizemos algumas leituras e 
discussiies sobre o ensino de Geografia3 , bern como atividades diagnosticas junto aos alunos. 0 
objetivo dessas atividades era verificar a realidade pedagogica das duas salas, pois ficou bern 
claro no inicio dos encontros que todo o trabalho seria feito de acordo com a realidade e com as 
condiyiies socialmente dadas em cada sala. 
Quando irnagiruivamos que haviamos conseguido superar os problemas iniciais, a 
professora da primeira serie, na Ultima reuniao do mes de mar~, trouxe ao grupo a noticia de sua 
gravidez. E claro que foi muito comemorada em toda a escola. No entanto, para o 
desenvolvimento desse projeto, isso representaria uma interrllp9§.o do trabalho a partir do mes de 
agosto, quando provavelmente entraria em Licen~ Gestante. lmpor a continuidade do trabalho 
nessa sala para a professora que a substituiria significaria romper com os nossos ideais 
metodologicos e filos6ficos da pesquisa-8.\)ao. 
Assim, tivemos que reiniciar novamente o trabalho, ou seja, encontrar urn outro professor 
disposto a fazer parte do grupo, passar e discutir o projeto, trocar informay<ies, etc. Na escola, as 
demais professoras de primeira serie, optaram por nao participar do grupo, alegando 
inexperiencia na alfabetiza~ e no ensino fundamental, pois s6 tinham experiencia na Educa9ao 
Infantil da rede municipal. 
Essa atitude deve ser contextualizada Em virtude do processo de municipalizayiio do 
ensino, a Prefeitura Municipal de Sorocaba ao contratar os professores, niio esta considerando a 
experiencia dos professores da rede estadual. Logo, esses professores que possuem anos de 
3 CALLAI, H. C. 0 Iugar na Geografia e nas monografias. In: SCHAFFER, N.O. et alii (orgs). Ensinar e 
Aprender Qeografia AGB, S~o Porto Alegre, Porto Alegre, 1998. 
CALLAI, H. C. & CALLAI, J.L. Grupo, esp~ e tempo nas series iniciais. In: CASTROGIOV ANN!, A. C. et all 
(org.) Geografia em Sala de Aula: Pnlticas e Reflexoes. AGB, S~o Porto Alegre, Porto Alegre, 1998. 
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experiencia em sala de aula estiio sendo substituidos, muitas vezes, por professores que nunca 
ministraram aulas no ensino fundamental, mas possuem pontos por terem rninistrado aulas na 
rede municipal de educ~lio infantil. Pela regra de pontuayiio da Secretaria de Educayao e 
Cultura, a substituiyao de urn lrnico dia nurna escola da rede municipal coloca o professor em 
vantagem em compara9iio aquele que tern dez, vinte ou mais anos na rede estadual!?! A barbilrie 
nao esta presente apenas na subcontrata<;iio de profissionais sem qualifica\)ao dos dernais ramos e 
setores da economia, ela ja faz parte, M muito tempo, do sistema educacional. 
Fomos, entiio, obrigados a procurar urna outra escola, urn outro professor. Todo esse 
processo demandou mais tempo. Nessas circunstancias niio foi facil encontrarmos urn professor 
disponivel a se aventurar na nossa pesquisa. Ao contatarmos outras escolas percebemos urn 
desinteresse, distanciarnento ou, ate mesmo, urna repulsa em participar de urn projeto de 
pesquisa. Talvez isso se deva pelo preconceito de que o pesquisador em educayiio so entra na 
escola para usa-la e critica-la no seu relat6rio final. 
Em meados de abril, o pesquisador recorreu a urna arn1ga professora que, 
coincidentemente, estava ministrando aula na primeira serie. A Escola Estadual "Professora 
Rosemary de Mello Moreira Pereira" a qual a professora trabalhava4 localiza-se no Bairro Vit6ria 
Regia, tambem na periferia da cidade de Sorocaba. Ela e urna das Ultimas escolas estaduais niio 
municipalizada de Sorocaba, mas assiste, anualmente, a diminuiyao das suas salas de aulas para 
os dois primeiros ciclos do ensino fundamental. Somente nesse momento, pudemos dizer que o 
grupc ficou definido.5 
KAERCHER. Nestor Andre. Ler e escrever a Geografia para dizer a sua palavra e construir o seu espli\X). In: 
SCHAFFER, N. 0. et alii. Ensinar e AJ:>render Geografia. AGB/S~ Porto Alegre, Porto Alegre, 1998 
4 0 verbo esta no passado porque ela nao consegui manter-se na escola no ano letivo de 2001 por falta de vagas. 
Permaneceu desempregada ate final de mar\X), sendo submetida a humilbante atribui¢o de aulas realizadas 
semanalmente pela Diretoria de Ensino. 
5 Professora da primeira sene: Dana Helena Damaso de Souza; Professora da segunda sene: Nancy Godoy Papst 
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4.3 - Definindo um tema 
Em virtude da demora para a defini9lio das professoras participantes, nao pudemos 
desenvolver nos meses de mar~o a abril nada alem de atividades que pudessem nos dar urna 
dimensao das diferentes realidades de cada classe, bern como debater com as professoras a 
importancia do ensino de Geografia para crianl,)llS. 
Ao irmos para a sala de aula tinhamos o objetivo de verificar a possibilidade de trabalbar 
junto as crianl,)llS o espa~o geografico enquanto totalidade. Nesse sentido, a nossa pnitica 
pedagogica nao podia refletir a escola tradicional, fragmentando e hierarquizando os conteudos. 
Sabiamos que n1io conseguiriamos chegar a Iugar algum se as aulas fossem completamente 
fra.gmentadas e separadas por disciplinas estanques, cada qual com seus conteudos 
completamente independente.6 Como tambem sabiamos que nao conseguiriamos qualquer 
resultado positivo se nos prendessemos apenas ao conteudos de Geografia. 
A Geografia pretendia ser o ponto de partida, ou ainda, a disciplina que teria a 
responsabilidade de alinbavar todas as outras. Nesse sentido, nao encontramos dificuldades, pois 
ao discutirmos a sua importancia e ultrapassarmos teoricamente a Geografia Tradicional que se 
ensinava, as professoras mostraram-se bastante confiantes na possibilidade de integrar todos as 
demais disciplinas a partir de urn tema geogrnfico. 
Resolvemos escolher urn tema que pudesse fazer esse elo entre a Geografia e a Lingua 
Portuguesa; Geografia e Historia; Geografia e Ciencias, enfim, a Geografia e o conhecimento 
como urn todo. 
A escolha do tema gerador deveria ser originado dentro da propria escola, para atender as 
suas necessidades diditticas, pedagogicas e sociais, pois nao queriamos correr o risco de impor 
uma rela9lio verticalizada entre nos pesquisadores e as professoras participantes da pesquisa. 
Antes de qualquer coisa, o nosso desafio era desenvolver uma pesquisa em si~ao real de sala 
de aula, com todos seus problemas de falta de material, superlotayao, diferentes idades, enfim, na 
68 
Entrandn na sa/a de aula 
escola publica como ela se apresenta Seria muito f.icil propormos urn tema segundo nossos 
interesses, que beneficiasse os resultados que busclivamos. Isso iria de encontro aos objetivos da 
pesquisa-a.QOO e da nossa visao de mundo. Optamos por uma metodologia que pudesse 
proporcionar "aos seus participantes os meios de se tomarem capazes de responder com maior 
eftciencia os problemas das situa9iJes em que vtvem, em particular, sob diretrizes 
transformadoras" (TillOLLffi'..TT, 1998:8). 
Por coincidencia, nas duas escolas o tema "Historia de Sorocaba" fazia parte dos seus 
Projetos Pedagogicos. A escolha desse tema nas escolas visava contemplar as comemoraQoes dos 
500 anos de descobrimento do Brasil. 0 tema escolhido e de extrema importancia para as 
comunidades onde as escolas estao localizadas (Cajum e Vitoria Regia), pois essas tern passado 
por rapido crescimento populacional e urbano em virtude do intenso processo migratorio 
vivenciado pela cidade nos UJ.timos vinte anos. Nesse sentido, trabalhar a Historia da cidade 
permitiria para aqueles que estao chegando conhecer o passado da cidade e se identificar como 
agente historico a partir de sua chegada. 
Nao pudemos deixar de acolher a Historia de Sorocaba como tema central para a 
realizaQao da nossa pesquisa. Desta forma, o nosso desafio tomou-se maior, pois imaginavamos 
que iriamos trabalhar a totalidade mundo pela Geografia e, por ela, poderiamos abarcar as demais 
disciplinas. Embora o tema seja historico, pensamos que nao seria urn impeditivo para a 
construQao de conceitos de outras disciplinas. 
A nossa primeira preocupayao foi nao cometer os mesmos erros da Geografia Critica 
escolar realizada nos anos 80 e 90, ou seja, nao trabalhar com as categorias geograficas 
propriamente ditas. 0 tema: Historia de Sorocaba, por essencia, poderia nos levar a ensinar a 
historia pensando que estariamos ensinando Geografia. Como, entao, encontrar nesse tema os 
conteudos geograficos que pudessem nos levar a propor atividades para atingirmos nossos 
objetivos? Resolvemos assurnir o desafio proposto por BEAUJEU-GARNIER (1971) citado por 
6 Ernbora as aulas nessas series iniciais sejam ministradas porum unico professcr, nlio significa que os contelldos 
sejam integrados. Na priltica, os professcres separam as disciplinas, chegando pedir aos alunos que tenham um 
cademo para cada disciplina. 
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SILVEIRA (1999a) para encontrannos nesse tema os elementos geograficos fundamentais e, a 
partir deles, descobrir o complexo de rela9oes. 
Diante desse desafio resolvemos traballiar com o conceito de situas;ilo geograjica 
proposto por SILVEIRA (1999a:32) para extrair do tema "Historia de Sorocaba" o que realmente 
era significativo enquanto conteiido geogcifico. A ideia de situayao geografica desenvolvida pela 
autora esta vinculada a no~tiio de evento geografico, elaborada no conjunto da obra de Milton. 
Santos. Assim, o evento e o veiculo de uma ou algumas dessas possibilidades existentes no 
mundo, na formayiio socioespacial, na regiiio, que se depositam, isto e, se geografizam no Iugar. 
Nesse sentido, a situayao geografica alem de envo!ver a localizayiio material e relacional (sitio e 
situayiio), pede auxilio para a historia, ou seja, pelo momento da sua constru~tiio e seu movimento 
historico. 
Para SANTOS (1997:115-116), "os eventos silo, essencialmente, elementos da 
atualidade. (...) Os eventos niio se repetem (. .. ) Os eventos silo, pais, todos novas. Quando eles 
emergem estiio propondo uma nova hist6ria. (. .. ) Essa presens;a absoluta fonda a ejicticia do 
evento. Onde ele se instala hli mudans;a, pais ele e uma brutalidade. (...) Na verdade os eventos 
mudam as coisas, transformam os objetos, dando-lhes ali mesmo onde estiio, novas 
caracteristicas. " 
A situayiio seria, entiio, esse conjunto de eventos geografizados, ou seja, tornados normas 
e materialidades, ou ainda, seria a tocada do processo da hist6ria (totaiizayao) na realidade, ou 
ainda, no presente, trazendo o global ao local? Para SILVEIRA (1999a), a situa~tiio pode ser 
proposta como urn recorte da hist6ria do presente. 
Nesse sentido, a no~tiio de situa~tiio geografica foi central para o nosso trabalho junto aos 
alunos. Nao podiamos iniciar o trabalho sobre a Hist6ria de Sorocaba com alunos da primeira e 
segunda serie a partir da sua fundayiio em 1654. Isso seria, realmente, desconsiderar as 
especificidades no processo de ensino-aprendizagem nesse nivel de escolaridade. Resolvemos, 
7 Anota\X)es feitas durante o curso: Geografia para o Ensino fundamental e Medio: urn apoio aos Parametres 
curricularas", promo vi do pelo Institnto Territorial, ministrado pela Professora Dra. Maria Adelia Aparecida de Souza 
-2• semestre de 2000. 
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entao, partir do presente, ou seJa, da realidade das cnan~as para Imciannos o projeto e 
encontrannos o recorte geognifico, ou a sit~o geognifica capaz de traba!harmos a totalidade 
mundo junto as crian~. 
No que tange a realidade das comunidades a quais as duas escolas estao inseridas, urge a 
situas:ao de terem presenciado a nipida transform~ao de zona rural para zona urbana, iniciada 
nos anos 70, mas acelerada nos anos 80. Os loteamentos realizados estavam voltados para 
moradia popular (terrenos pequenos) destinados aos rnigrantes que chegavam aos rnilhares na 
cidade a partir dos anos 70 a procura de emprego nas indtistrias metal-mecilnicas que se 
instalavam na cidade. 0 aparecimento e crescimento desses bairros tern expli~o nesse 
contexto politico e econornico. Enquanto assistia-se ao rapido desenvolvimento de seu parque 
fabril, a periferia ia sendo ocupada e transformada por uma multidiio de homens e mulheres que 
vinhan! dos mais diferentes lugares do Brasil em busca de emprego. Empregos esses que niio lhes 
pertenciam, restando-lhes o trabalho desqualificado, informal, subcontratado, ou ainda, o 
desemprego. 
A periferia nao reproduz, ou melhor, niio elucida na sua prusagem o crescimento 
economico verificado na cidade nos Ultimos vinte anos. Na verdade, o espa~o urbano em 
Sorocaba e bern segregado. Enquanto alguns bairros foram beneficiados com todo o cotljunto de 
sistemas de engenharias como ol:!jetivo de receber os objetos de prod~ao (Zona Industrial) e de 
servi~os (novo centro comercial- Campolim), outros bairros- a periferia- pouco foi beneficiada 
desses sistemas, principalmente dos destinados ao social como saude, seguran~a, educas:ao, 
moradia lazer, etc. Quando dissemos que na globalizayiio ha uma seletividade espacial 
produzindo os espayos da globalizaQiio, ou seja, os es~s hegemol'icos e os hegemonizados niio 
nos referimos apenas as grandes escalas territoriais ( continentes e paises ), mas tambem no 
interior das pr6prias cidades. 
Esses espayos perifericos em Sorocaba surgiram [e surgem] como a Unica possibilidade de 
moradia para quem nada possui(a) . Eles foram [e sao] criados exatamente para atender essa 
demanda e para essa popul~. Mas isso niio significa uma preocupayiio politica e humanitaria 
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do poder local, muito ao contrario, foi realizada sob a mais rigida lei de mercado, estando 
atrelada as grandes COrporayOeS imobiliarias da cidade. 
A paisagem de ambos os bairros evidencia esse fato, pois estao rodeados de areas verdes, 
de pastagem e pequenas plantayi)es. As casas estiio, em quase sua maioria, ainda em fase de 
construy§o ou acabamento. Em muitas, percebe-se que as obras estao paradas ha anos. Diriamos 
que a paisagem revela uma realidade de escassez dessa parte da populayao; uma paisagem de 
semi-acabamento em constante movimento. 
Essa foi a situayiio geogni.fica que encontramos no tema proposto, ou seja, trabalhar com 
os alunos a transformayiio de um espayo rural para o wbano a partir de um momento 
historicamente datado que representou um novo periodo para a cidade de Sorocaba - a sua 
reindustrializayiio nos anos 70 e intenso processo de urbanizayiio. 
4.4 - Do metodo a praxis: "o aprendizado deve estar orientado para o futuro e niio 
para o passado." 
Trabalhar a totalidade mundo com crian9as do primeiro ciclo do ensino fundamental niio 
foi um desafio que encontramos apenas no campo da Geografia. Desde o inicio sabiamos que 
teriamos que buscar uma fundamentayiio nas teorias do processo de ensino-aprendizagem que nos 
desse uma sustentayiio para a nossa proposta. 
A busca para essa questiio levou-nos de imediato ao conflito das teorias de Piaget e 
Vigotski8. Niio e nosso objetivo desenvolver profunda discussiio sobre as divergencias te6ricas 
sobre esses dois pesquisadores, todavia, precisamos denunciar o que nos fez optar por um em 
detrimento do outro. Para Piaget as crianyas necessitam estar dentro de um nivel de 
desenvolvimento cognitivo para que determinado aprendizado ocorra Ele coloca em primeiro 
Iugar o desenvolvimento de funy(ies intemas em detrimento das intermedia9Cies extemas. Uma 
crianya de sete anos ( faixa etirria que estamos trabalhando) niio poderia construir um conceito 
8 0 nome do autor citado e encontrado com mais frequencia na bibliografia consultada com a letra [y] para os 
fonemas de [i] - VYGOTSKY. Todavia nesse trabalho optamos pela letra [i] para os fonemas de [i]: VIGOTSKI, 
pois e assim que o encontramos nas tradu¢es de Jefferson Luiz Camargo para o livro Pensarnento e Linguagem e 
Jose Cipolla Neto, Luis Silveira Menna Barreto e Solange Castro Afeche para o livro A Fo~ Social da Mente. 
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abstrato, algo que ela nunca tenha experimentado, vivenciado ou que niio f~a parte do seu 
cotidiano por estar nurn nivel cognitivo estruturado em rela<;:5es concretas. Para ele o 
desenvolvimento precede a aprendizagem. 
VIGOTSKI (1999:22), argumenta que "o desenvolvimento do pensamento de Piaget e a 
hist6ria da seria<;iio gradual dos estados mentais autisticos (inatos as crian<;as), projimdamente 
fntimos e pessoais. " Fica impossivel encontrar nas obras de Piaget urn corpo teorico que sustente 
as in~oes de uma Geografia da totalidade, pois a crianya estara construindo conceitos a partir 
da rel~iio de objetos e aQ5es do seu es~ imediato com os espayos mais Jonginquos e distantes, 
ou ainda, de objetos reais e abstratos. 
COMPIANI (1996:126) ao analisar como as Cnat!Qas constr6em conceitos sobre a 
fo~iio do universo indaga a visiio predominante na Educ~iio que urn conhecimento s6 pode 
ser construido a partir do que e observavel. Concordamos com o autor quando afirma que "a 
linearidade de pensamento do concreto para o abstrato e a implicita l6gica indutiva neste 
raciocinio dificilmente gerariio resultados positivos para que os alunos abandonem a 
necessidade de sempre buscarem explica<;oes com recursos dos sentidos. " 
E nas obras de VIGOTSKI que buscaremos a fundamentaQiio te6rica para sustentar e 
responder as nossas indag~oes ou nossos prop6sitos. 
Como ja dissemos, a totalidade mundo nao existe enquanto urna concretude, a nao ser 
enquanto planeta. Mas o planeta Terra enquanto urn corpo fisico nao nos interessa, mas sim 
aquilo que lhe preenche de vida e sentido: a hurnanidade se realizando nos lugares, afinal, 
ninguem mora e vive em todo o mundo. 
Se a totalidade mundo e urn conceito abstrato, como, entiio, poderemos fazer as crianyas 
toca-la? Novamente temos que pedir ajuda ao Iugar, pois e nele que o mundo se concretiza. 
Todavia, esse exercicio intelectual exige que as crianQas ja tenham superado as duas primeiras 
fases no processo de form~iio de conceito: o sincretismo e o pensamento por complexo9 
9 
"Niio se deve confundir estes tipos com 'fases' naturais do desenvolvimento da crianya: trata-se, antes, de 
dispositivos metodologicos para distinguir qual parece ser a forma mais pronunciada de fonnru;>ao de conceitos para 
cada idade. Mesmo assim, e importante recordar que os tipos preconceituais de represen~o pennanecem na 
crianyas maiores enos adultos, que amiude recorrem a estas formas mais 'primitivas' dependendo de qual seja sua 
interpretru;ao da tarefa e da estrategia que escolham para reso!ve-la." KOZULEM (1990) apud BAQUERO (1998:56) 
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Segundo VIGOTSKl (1999) o sincretismo e a primeira fase que a crianc;a passa no 
processo de fo~o de conceitos, onde para resolver urn problema ela agluti:na ou "amontoa" 
varios objetos desiguais sem qualquer fundamento e rei~ entre si. Nesse estagio, o significado 
da palavra de:nota nada mais que urn conglomerado vago e si:ncretico de objetos isolados que viio 
se aglutinando em imagens em sua mente. Parece-nos evidente que o estabelecimento das 
rela9(ies que definem a situaqiio geografica que enco:ntramos no tema "'Historia de Sorocaba" niio 
cabem de:ntro do sincretismo. 
Na segunda fase, chamada de pensamento por complexo, os objetos que antes estavam 
isolados na mente das crianc;as come9am a associar-se, niio ape:nas segundo suas impress5es, mas 
devido as relay5es existentes entre eles, agrupadas em familias separadas. Segundo VIGOSTKl 
(1999:76) "quando uma crianr;a alcanr;a esse nivel, ja superou parcialmente seu egocentrismo. 
Ja nao confimde as rela<;oes entre as suas pr6prias impressoes com as relar;oes entre as coisas-
um passo decisivo para afastar-se do sincretismo e caminhar em direr;iio ao pensamento 
objetivo." Todavia, as ligayiies entre seus componentes siio concretas e factuais e niio abstratas e 
logicas. Essas ligayiies ou rela9(ies entre os objetos siio descobertas por meio da experiencia de 
objetos unidos por ligayiies factuais. Si:ntetizando, "o pensamento por comple:xo dfl inicio a 
unificar;iio das impressoes desordenadas ao organizar elementos discretos da experiencia em 
grupos, cria bases para organizar;oes posteriores" (VIGOTSKI, 1999:95). 
Essa fase e extremamente importan:te no processo de forma9iio de conceitos , todavia, a 
crianc;a tambem nfio consegue dar inicio a abstrayiio da totalidade mundo porque ainda niio tern a 
consciencia dos conceitos que esta realizando. A consciencia e entendida aqui como a "percepyiio 
da atividade da mente - a consciencia de estar consciente" (VIGOTSKl: 1999:114). Esse 
processo de consciencia se da pela i:nteriorizayfio dos instrumentos culturais e da regulayfio do 
proprio comportamento. 
BAQUERO (1998) analisando as ideias centrais de Vigotski nos ensina que o processo de 
desenvolvimento de conceitos propriamente ditos niio se da de dentro - intrapessoal- para fora -
interpessoal, mas sim no movimento contrlirio, ou seja, de fora para dentro, ou ainda do 
interpessoal para o i:ntrapessoal. Os Processos Psicol6gicos Superiores -PPS- se originam na vida 
social, quer dizer, na participayfio do sujeito em atividades compartilhadas com outros. Essa e a 
formulayiio central da Teoria Socio Construtivista de Vigotski. 
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Os conceitos sao construyiies culturais internalizadas pelos individuos ao longo de seu 
processo de desenvolvimento. Os atributos necess:irios e suficientes para definir urn conceito sao 
estabelecidos por caracteristicas dos elementos encontrados no mundo real, selecionados como 
relevantes pelos &versos grupos culturais. Nesse sentido, OLIVEIRA (1992:28) aponta que "e o 
grupo cultural onde o indivfduo se desenvolve que vai /he fomecer, pais, o universo de 
significados que ordena o real em categorias (conceitos) , nomeadas par palavras da lingua 
desse grupo. " 
0 conceito a categoria geografica Iugar, conforme ja discutimos anteriormente, ultrapassa 
o sentido dado a ela no nivel do conceito cotidiano, baseado na mera descrivao e constatayao das 
formas dos objetos que fazem parte do entorno imediato da crianya. 0 Iugar assume no nosso 
trabalho urn degrau acima, ou seja, e urn conceito cientifico, uma vez que sendo o ponto de 
encontro de logicas que trabalham em diferentes escalas exige que se conheQa, descubra e explore 
o seu conteudo e, para tanto, faz-se necessario a sistematizayao do conhecimento. Todavia os 
conceitos cientificos e cotidianos niio sao coisas completamente antagonicas. Na verdade, ambos 
fazem parte do mesmo processo, mesmo ocupando posiyiies diferentes. 
Segundo BAQUERO (1998) o conceito cientifico e aquele que se da pelo encontro dos 
conceitos cotidianos ou espontaneos com aqueles induzidos pela a<;:ao pedagogica ( ensino 
escolar). Revelam simultaneamente as modalidades de construvao subjetivas e as regulayiies da 
cultura. Silo ponto de encontro da experiencia cotidiana e da apropriavao de corpos sistematicos 
de conhecimento. Niio e de outra forma que VIGOTSKI (1998) nos atenta para o fato que o 
conhecimento cientifico nunca chega pronto, de forma acabada, como aquilo que o adulto quer 
pensar. 
Embora os conceitos cientificos e espontaneos da crianc;a se desenvolvam em direQoes 
contrarias, inicialmente afastadas, a sua evoluviio faz com que terminem por se encontrarem. Esse 
e o ponto fundamental na hip6tese vigotskiana sobre o processo de formavao de conceitos. 
"A crianr;a adquire consciencia dos seus conceitos espontiineos relativamente tarde; a 
capacidade de diflni-los por meio de palavras, de operar com eles a vontade, aparece muito 
tempo depots de ter adquirido os conceitos. Ela possui o conceito (isto e, conhece o objeto ao 
qual o conceito se refore) mas niio estti consciente do seu proprio pensamento. 0 
desenvolvimento de um conceito cientifico, par outro /ado, geralmente come9a com sua defini~Jiio 
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verbal e com sua aplicat;iio em opera9oes niio espontiineas - ao se operar com o proprio 
conceito, cuja existencia na mente da crtan9a tern infcio a urn nivel que so posteriormente sera 
atingido pelos conceitos espontiineos. " 
"Poder-se-ia dizer que o desenvolvimento dos conceitos espontiineos da crianqa e 
ascendente, enquanto o desenvolvimento dos conceitos cientijicos e descendente, para urn nfvel 
mais elementar e concreto." (VIGOTSKI, 199&:134-135). lsso ocorre porque a origem dos 
conceitos espontiineos e diferente dos cientificos. Enquanto os primeiros rem origem num 
confronto direto com uma situaQiio concreta, os segundos envolvem, desde o inicio, uma situayiio 
mediada pelo ensino em rel3.9iio a seu objeto. No entanto, isso niio quer dizer que sao 
completamente distanciados, muito ao contrario, uma vez que os dois processos estao 
intimamente relacionados. Tambem niio podemos dizer que os conceitos espontaneos ao se 
tomarem conscientes adquirem status de conceitos cientificos natu:ralmente. 
0 papel da escola, ou da escolarizayao e fundamental nesse movimento de cima para 
baixo e de baixo para cima no processo de formayiio de conceitos e, consequentemente no 
desenvolvimento psicol6gico da crianya. Para OLIVEIRA (1992) a intervenyiio pedag6gica 
provoca avanyos que nao ocorreriam espontaneamente. Esse avanyo se da pelo aprendizado que a 
escola possibilita. Para VIGOTSKI (199&: 117-11&) "o aprendizado desperta varios processos 
internos de desenvolvimento, que sao capazes de operar somente quando a criant;a interage com 
pessoas em seu ambiente e quando em cooperat;iio com seus companheiros. Uma vez 
internalizadas, esses processos fazem parte das aquisit;oes do desenvolvimento independente da 
criant;a. Desse ponto de vista, aprendizado niio e desenvolvimento, entretanto, o aprendizado 
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e p5e em movimento varios 
processos de desenvolvimento que, de umaforma ou de outra, seriam impossfveis de acontecer." 
En.fim, o aprendizado precede o desenvolvimento, dai sua importancia. 
Se ate entao, a totalidade mundo niio era trabalbada junto as crianyas do primeiro ciclo do 
ensino fundamental porque imaginavamos que isso exigiria grau de abstr~o que seria adquirido 
somente na adolescencia, temos na teoria de Vigotski, principalmente no que conceme a 
forrnayiio de conceitos cientificos, alguns caminhos e pistas para acreditarmos nos nossos 
objetivos de ensinar Geografia para alem da enumer3.9ao e da descriyiio do bairro, ou seja, alem 
da velha Geografia da consta~iio da forma, ou ainda, da paisagem. 
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E sabido que a crians;a na faixa etl\ria de sete a oito anos ao ser solicitada a representar o 
seu Iugar (bairro ou cidade) ela reporta para o seu imediato concreto, representando sua casa, rua 
e objetos pr6ximos e que !he sao significativos. lsso nao significa que ela seja consciente dos 
conoeitos cientificos de bairro e/ou cidade e, muito menos, de Iugar. Na verdade, ela sabe, 
identifica a palavra bairro e/ou cidade para resolver problemas imediatos, mas e incapaz de 
utiliza-las a vontade para diferentes situas;iies. 
A introduyao do conoeito cientifico do Iugar tambem nii.o va1 proporciOnar essa 
transposis;iio, ou ainda, o uso imediato do conoeito de Iugar para a resoluyao dos sens problemas 
cotidianos. Esse e urn ponto central e inquietante na teoria ontogenetica de Vigotski, pois 
contradiz a teoria de que o conhecimento somente e construido a partir do momento que o 
conceito e utilizado conscientemente. VANDER VEER e V ALClNER (1996) ap6s debrus;arem-
se sobre a obra de Vigotski nos diz que a crianya sempre pode executar urna funyao antes de 
compreende-la e controhi-la conscientemente. 
Na verdade, a ideia previa, ou o que Vigotski chanla de conoeito cotidiano caminha no 
sentido contrario ao conoeito cientifico que propomos ao Iugar que busca a totalidade mundo. 0 
conoeito cotidiano de Iugar continua mais significativo na resolus;iio de sens problemas, todavia, 
na medida que urn conoeito cientifico introduzido pela aprendizagem escolar vai se 
interiorizando, tambem vai enriqueoendo os conoeitos cotidianos e aos poucos vai sendo utilizado 
para resolver os mesmos problemas cotidianos. 
Pensando em desenvolvimento psicol6gico, o conceito cotidiano caminha para cima, ou 
seja, tende a se desenvolver, enquanto o senti do cientifico ( o que esta sendo ensinado na escola) 
caminha para baixo, ou seja, vai sendo manipulado conscientemente pela crians;a, tornando-se urn 
conceito cotidiano. Mas o ponto desse encontro nlio vai acontecer no final da primeira ou 
segunda serie, como se houvesse urna data oerta ou agendada para aconteoer. 0 papel da escola e 
do ensino de Geografia nas primeiras series do ensino fundamental e criar esse espal(o entre a 
manipulal(iio consciente e a manipulal(iio intermediada pelo professor. VIGOTSKI (1998) chanla 
esse hiato de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). 
A Zona de Desenvolvimento Proximal refere-se a capacidade que a crian~ta apresenta para 
desenvolver determinada atividade, resolver determinado problema com a ajuda de urn adulto ou 
uma crianya mais experiente. A ideia de Zona de Desenvolvimento Proximal hipervaloriza a 
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intera9ao social no desenvolvimento psicol6gico humano. "E a distancia entre o nivel de 
desenvolvimento real, que se costuma determinar atraves de solut;iio independente de problemas, 
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado atraves da resolut;iio de problemas sob a 
orientat;iio de um adulto ou em colaborat;iio com companheiros mais capazes. " (VIGOTSK.I: 
1998:112) 
A Zona de Desenvolvimento Proximal e praticamente uma etapa intermediaria entre 
aquilo que a crianya consegue fazer elou desenvolver por si so com aquilo que s6 consegue fazer 
com ajuda de alguem mais experiente. Nesse sentido, VIGOTSK.I (1998) nos chama a atenyiio 
para o nivel de desenvolvimento real e potencial da crian9a. 0 primeiro e entendido como o nivel 
de desenvolvimento das fun9oes mentais das crianyas que se estabeleceram como resultado de 
certos ciclos de desenvolvimento ja completados, ou, segundo OLIVEIRA (1997) e a capacidade 
das crianyas de realizar tarefas de forma independente. Ja o nivel de desenvolvirnento potencial, 
segundo VIGOTSK.I (1998) e a capacidade da crianya desempenhar tarefas com a ajuda de 
adultos ou de companheiros mais capazes naquele problema. 
Enquanto o nivel de desenvolvirnento real leva ao entendimento retrospectivo da mente da 
crian911, porque so nos possibilita identificar aquilo que ela ja sabe, o desenvolvirnento potencial 
possibilita o entendimento prospectivo da mente da crian911, ou seja, esta voltado para o futuro. E 
nesse sentido que VIGOTSK.I (1999:130) e categ6rico em afirmar que "o aprendizado deve estar 
orientado para o futuro e niio para o passado." 
0 papel do adulto passa a ser fundamental na aprendizagem, logo no desenvolvirnento. 0 
adulto aqui referido e o professor que age sobre as crian9as atraves de suas estrategias de ensino. 
Nos e evidente que a totalidade mundo so sera possivei de ser tocada pela crianya por intermedio 
do professor, ou como sugere ONRUBIA (2001) pela ajuda do professor. Dessa forma, a teoria 
vigotskiana nao vislumbra o ensino separado da aprendizagem, ou seja, am bas estao intimamente 
relacionadas. 
0 trabalho das professoras participantes em nosso projeto foi fundamental, pois foi pela 
ayao delas que o imediato concreto ou o Iugar de convivencia deixou de ter uma relayao 
puramente egocentrica para com as crianyas. 
Para ONRUBIA (2001:144) o ensino aprendizagem, ou a "interat;iio professor-a/uno e, 
nas situat;oes de aula, a fonte basica de criat;iio de Zona de Desenvolvimento Proximal e 
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assistencia nelas pela propria natureza da educat;:ao escolar como pratica elaborada 
intencionalmente com o objetivo que alguem (o aluno) aprenda determinados saberes (os 
conteUdos escolares) grat;:as a ajuda sistematica e planejada oferecida por alguem mais 
competente nesses saberes, (o professor)." 
0 aprendizado voltado para o futuro pressup5e desafios abordaveis para o aluno, niio no 
sentido que a crianl(a ira soluciona-lo sozinho, mas sim enfrenta-lo gral(aS a combinayiio entre 
suas proprias possibilidades e o apoio dos instrumentos recebidos do professor. Para ONRUBIA 
(200 I) a Zona de Desenvolvimento Proximal niio pode ser considerada como algo fixo e estatico, 
mas sim dinamico. Se o que hoje e um conhecimento potencial, num outro momento sera real e 
assim sucessivamente. Ou ainda, o que e conhecimento cientifico hoje, sera cotidiano amanha 
e/ou vice versa. 
Para nos a teoria de Vigotski sobre o processo ensino-aprendizagem e extremamente 
amarrada e interligada, ou seja, a discussiio apresentada sobre o desenvolvimento de conceitos 
cientificos, Zona de Desenvolvimento Proximal, desenvolvimento real, desenvolvimento 
potencial estiio completamente amalgamados na missiio do desenvolvimento dos Processes 
Psicol6gicos Superiores. 
4.5- A praxis intermediada peias atividades de ensino 
Pensamos que a compreensiio da dialetica local-global, nao e um privilegio somente dos 
adolescentes e jovens, mas tambem possivel as crianl(aS de 7 e 8 anos. As condi9oes para que elas 
consigam compreender o mundo na sua totalidade ja foram dadas e estiio dispostas por 
intermedio das informayoes instantaneas acontecidas em diferentes escalas, ou seja, do mais 
proximo ao distante e do mais distante ao mais proximo, pela circulayao de mercadorias e 
pessoas (tambem mercadorias enquanto for9a de trabalho), por novos objetos tecnicos instalados 
rapidamente em virtude da especulayiio financeira e de investimentos extemos. Enfim, a 
complexidade do mundo, dos seus fluxos e fixos e uma realidade na vida das crianl(aS. 
A escola tern a fum;ao de impulsionar as crian9as a utilizar todas essas informayoes para 
que elas possam avan9ar na compreensiio do mundo. A escola nao pode soltar informa9iies a 
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conta gotas, agregando paulatinamente uma infonna~o sobre a outra, como se houvesse uma 
escala ou uma hlerarquia temporal na ordem dos acontecimentos e da cotidianidade. 
Mais do que trabalhar com o que a crian~a ja sabe fazer, o ensino de uma Geografia 
totalizadora busca exatamente trabalhar as ideias de mundo que com~ a povoar e inquietar as 
crian~. 0 sentido que damos a "ideias de mundo" nao se restringe ao mundo enquanto planeta 
ou os acontecimentos geopoliticos, esportivos, desastres, etc, intemacionais. Necessariamente 
nao precisamos nos reportar para essas escalas toda vez que vamos explicar uma situa~o 
geografica, pois segundo a necessidade do seu nivel de entendimento ou de sua complexidade, a 
totalidade mundo pode ser plenamente satisfeita no estabelecimento de rel~oes que envolvem 
duas cidades diferentes mesmo que sendo do mesmo estado. 0 fundamental e o estabelecimento 
de rei~ explicativas como sendo a condi~ necessaria para a existencia da totalidade. 
Definido o tema gerador e a si~ geografica que perseguiriamos, passamos para a 
real~ao das atividades, o acompanhamento das aulas e as reali~ das reunioes 
preparat6rias. 
As reunioes eram realizadas semanalmente com as professoras. Nelas discutiamos os 
objetivos das aulas, elaboravamos as atividades e avaliavamos as atividades realizadas na semana 
anterior. Urn problema enfrentado foi o fato das reuni5es serem realizadas separadas para cada 
professora, em virtude delas trabalharem em escolas diferentes, e seus horlirios de aulas e 
atividades nao coincidirem. 0 problema nao era o fato de ter que realizar reuni5es para atender 
cada professora, mas sim no fato de nao podennos contar com a troca de experiencia, de 
compartilharmos coletivamente as reflexoes desenvolvidas. 
As atividades de ensino que planejavamos para as duas series eram praticamente as 
mesmas, no entanto diferenciavam-se no grau de complexidade ou de exigencias segundo as 
caracteristicas de cada sala. As atividades realizadas na primeira serie valorizavam o processo de 
alfabetiza~o, ao passo que na segunda serie, a professora ja trabalhava outros conteudos, como a 
produ9ao de textos e conteudos atitudinais, como: saber ouvir, opinar, respeito as ideias do outro, 
devido as pr6prias caracteristicas da sala. 
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Concordamos com MOURA (1-2) quando afirma que a atividade de ensino reime os 
objetivos do ensino, os conteudos e uma concepyao de como se da a aprendizagem. Para ele, "a 
atividade de ensino, como materializat;iio dos objetivos e conteUdos definem uma estrutura 
interativa em que os objetivos determinam conteUdos e estes por sua vez concretizam esses 
mesmos objetivos na planifica¢o e desenvolvimento de atividades educativas. A atividade de 
ensino tambem pode ser entendida como o elemento de sfntese do projeto pedagogico, este 
entendido como o plano de a<;iio do educador que articula a inten<;iio do ato educativo as 
ferramentas - instrumentos da ensino e as diniimicas escolhidas como possibi/itadoras para 
educar alguem. 
LEONTIEV (1964) desenvolveu urn importante estudo sobre as atividades de ensino. 
Segundo o autor, a realiza~iio de urna tarefa somente pode ser considerada urna atividade, quando 
existe uma necessidade por parte do aluno, na busca de compreender e ou solucionar urn 
determinado problema. Niio lui como desvincular o processo do objetivo e do motivo na execu~iio 
de urna determinada atividade. Os processos siio psicologicamente caracterizados por urna meta 
( objetivo) a que o processo se dirige (seu objeto) coincidindo sempre com o objetivo que estimula 
o sujeito a executar esta atividade, ou seja, o motivo. 
No correr do ano letivo infuneros imprevistos e situay<ies adversas aos projetos 
pedagogicos das escolas surgiram, exigindo, desta forma, pequenas interru~5es no seu 
desenvolvimento. Essa e a verdadeira riqueza do cotidiano das escolas publicas, urna vez que nao 
estiio presas e engessadas a projetos rigidos e inflexiveis. Seria muito rico trazer a tona como as 
professoras exploraram e contornaram tais situay<ies, mas optamos em trazer a esse trabalho 
somente as atividades mais significativas quanto ao nosso objetivo principal que e trabalhar o 
conceito de esp~o geografico enquanto urna totalidade. 
No realizar do nosso projeto infuneras atividades foram desenvolvidas para si~oes 
muito especificas voltadas para o ensino de Matematica, Ciencias, Artes, Historia e 
Alfabeti~ao. Trazer toda essa gama de atividades nos parece muito dispendioso, urna vez que 
elas remetem para realidades especificas das salas de aula envolvidas. Elas poderiam servir 
apenas como atividades indicativas. Na verdade, acreditamos que tais atividades niio foram tao 
inovadoras ao ponto de darrnos muita aten~ao a elas aqui. Todavia, niio podemos negar que nesse 
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nivel de escolari~ - primeiro ciclo do Ensino Fundamental - foi dada uma aten((ao especial 
ao processo de alfabetizavao. 
Acreditamos que o ensino de Geografia pode e deve ser realizado em conjunto com a 
constru91io da lingua escrita, ou seja, com a alfabetizayao. 
"Entendemos e sentimos que a extrema preocupar;:lio como ensino de Lingua Portuguesa, 
e especificamente com a questlio da alfabetizar;:lio pode e deve proporcionar integrar;:lio com os 
conteUdos dos Estudos Sociais e no caso especifico, de Geograjia, tendo em vista que a 
observa¢o da mundo s6cio -cultural e fzsico-natural, desenvolvida de forma significativa e 
pnitica (concreta), tanto possibilita enriquecer o vocabultirio, quanto desenvolver a expressiio, 
preparando, consequentemente a leitura e a escrita no sentido mais amplo." (GEBRAN, 1990: 
158). 
CALLA! & CALLA! (1998: 61) entendem a leitura e a escrita "nlio so como uma 
habilidade meciinica, mas como uma manifesta¢o da cidadania. Neste sentido, a alfabetizar;iio 
do ler e do escrever e um meio para a constituir;:iio da cidadiio que sabe o que, por que, le elou 
escreve." 
Aprofundando ainda mais essa questiio CALLA! ( 1998 c), acrescenta que se os atos de ler 
e escrever sao atividades que vao propiciar ao aluno situar-se no mundo como cidadao, a 
Geografia pode ser considerada como o pano de fundo que embasa todo o processo de 
alfabetizayiio. A Geografia assume assim, fundamental importancia nesse periodo de 
escolarizayao. Ela vai dar conta de como fazer a leitura de mundo, incorporando o estudo do 
territ6rio como fundamental para que se possam entender as rel~oes que ocorrem entre os 
homens estruturados em urn determinado tempo e es~. 
CAS1ROGIOVANNI (1998: 37-40) e mais incisivo ao questionar: "e possivel questionar 
sem Geografia?" Ou ainda: qual a rei~ entre alfabetizavao e ensino de Geografia? 0 mesmo 
autor acredita que alfabetizayao e urn processo, pois ela niio se encerra nos dois primeiros anos do 
primeiro ciclo, onde n1io pode descartar as experiencias e percepy5es de vida e mundo. E nesse 
sentido que a Geografia deve entrar no ensino, articulando o processo de constru((iio da lingua 
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escrita com o mundo real. "A aprendizagem da leitura e da escrita deve de se articular ao 
mivcimo passive!, as realidades concretas, sejam elas de ordem cotidiana, tecnica, economica, 
polftica ou cultural dos alfabetizandos. Isto e, a escola deve fazer parte da vida e a vida deve 
fazer parte da escola. Portanto todo o conhecimento deve fazer parte da alfabetiza(Jiio. " 
A relw;:ao entre a construl(ao da lingua escrita e da Geografia se da qUlllldo no processo de 
alfabetizaQ1io, os padroes culturais dos grupos envolvidos entram no processo, pois a escrita e 
uma das formas de expressar e defender a cultura a qual esta envo!vida. A escrita e uma das 
formas de expressar a sua realidade. 
A Geografia e urn meio de enriquecer o processo de alfabe~o porque e no espaQo 
geografico que a crianQa tern as mUl.tiplas possibilidades da realidade. E nele que a vida se faz. 
Assim e no espayo geografico que a crianya busca e encontra os simbolos e os seus significados. 
Essa concepyao de relaQao entre o aprendizado e o mundo foi chamada por Vigotski de 
interacionista "que em linhas gerais considera a alfabetiza(Jiio como sendo a constru¢o de novas 
significados e novas formas de expressiio a partir da visiio de mundo que os alfabetizandos e 
alfabetizadores possuem "(CASTROGIOV ANNI, 1998:38) 
Nesse processo interacionista entre a construQao de novos significados e visoes de mundo, 
a Geografia tern urn enorme papel a curnprir, pois isso s6 e possivel a partir da valorizar;iio das 
experiencias dadas nurn tempo e nurn espaQo. "Cabe ao alfabetizador provocar no a/uno a 
sensibilidade, a curiosidade, o desejo, o pensamento divergente, a sistematizar;iio de signos, a 
atribui(Jiio e a constru(Jiio de significados para que oco"a a constante textualiza(Jiio do mundo" 
(CASTROGIOVANNI, 1998: 40) 
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1!! atividade: Minha certidiio de nascimento 
A certidao de nascimento foi tomada como o ponto de partida para as atividades porque 
ela permite que a crian9a estabeleya a relayao de tempo e espayo, partindo de seu proprio corpo, 
avanyando para outras escalas temporais e espaciais. 
Para essa atividade resolvemos trabalhar com uma ficlla mimeografada que deveria ser 
completada em casa, com a ajuda dos pais, usando as informayijes tiradas do docurnento original. 
FICHA- CERTIDAO DE NASCIMENTO 
Meu nome completo e: ______________________________________ _ 
Eu nasci no dia: __________ _ do mes: do ano 
de: as: horas. 
---------
Nasci na cidade de: ______________________ Estado: _____ __ 
Meu pai e: ________________________________________________ __ 
Minha mae e: ______________________________________________ _ 
Antes de iniciar as atividades escritas utilizando as informayoos da certidao de 
nascimento, as professoras realizaram urn debate com as crianyas fazendo as seguintes perguntas: 
- Alguemja conhecia a sua certidao de nascimento? 
- 0 que esta escrito nela? 
- Para que ela serve? Qual sua importfulcia? 
- 0 que sera que acontece com aque!es que nao tern esse docurnento? 
A atividade oral acompanhou-nos durante todo o transcorrer do ano letivo. Acreditamos 
que a atividade oral deva ser encarada na escola como urn conteudo, pois ela tern urn importante 
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papel no processo de ensino-aprendizagem. Para VIGOTSKI (1999), ao falar a crian~ estabelece 
uma comuniC119iio com os outros, ou seja, ela pede, ordena, ame119a, transmite inform119l'ies, faz 
perguntas. Todas essas estruturas da linguagem sao fundamentais para a aquisi~ao de novos 
conhecimentos. 
BAQUERO (1998) ao analisar o papel da linguagem na obra de Vigotski elenca 4 pontos 
centrais: 
- a principio, funyao comunicativa e depois agente sobre o comportamento; 
- poderoso veiculo de medi119ao entre os Processos Psicologicos Elementares e os 
Superiores; 
- instrumento para analise das raizes gem§ticas do pensamento e da consciencia; 
- indutora de efeitos sobre o meio social. 
Pensamos que a atividade oral ocupa urn espa~ muito infimo nas salas de aula. 
Concordamos com BRASIL - PCN - (1998:49) ao afirmar que e preciso fazer da fala urn 
instrumento para a aquisi(,:ao de novos conhecimentos e comportamentos. "0 desetTVolvimento da 
capacidade de expressiio oral do a/uno depende consideravelmente da escola constituir-se num 
ambiente que respeite e acolha a vez e a voz, a difereTl{:a e a diversidade." A atividade oral e urn 
dos pontos centrais que as escolas devem acatar para diminuir a violencia na sala de aula. 
Realizados os debates, as professoras iniciaram o trabalho com a ficha-certidao de 
nascimento em forma de pesquisa. 0 docurnento passou a fazer parte das aulas como urn texto 
que possui urn genero discursivo proprio, ou seja, diferente daqueles que se vinha trabalhando are 
entao. Nele, a crian~ pode tirar inform119oes sobre ela mesma, conferindo urn valor social para a 
lingua escrita. 
A partir da data de nascimento da crian9a, as professoras iniciaram o trabalho sobre 
rela9iio entre tempo e esp~. 0 objetivo dessa atividade nilo era trabalhar o tempo enquanto uma 
sucessao de dias, meses e anos, mas sim identificar momentos marcantes ou significativos e as 
situl19l'ies que marcaram esses momentos na vida da crian9ll, bern como as transforma9l'ies 
ocorridas em seu corpo e, as que ainda estao por vir. 
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Para essa atividade elaboramos uma entrevista que a crianya deveria aplicar aos seus pais, 
tirando-lhes informayaes sobre os diferentes momentos de sua propria vida, como por exemplo, 
com quanto tempo comeyou a andar, falar, o que comia quando nasceu, quando tinha seis meses e 
assim sucessivamente. 
Em ambas as salas as entrevistas foram trabalhadas, inicialmente, em forma de atividade 
oral. Durante a fala das crianf,!as evidenciaram as diferentes realidades vividas por elas e que cada 
uma teve urn ritrno proprio de desenvolvimento. As professoras utilizaram esse momento para 
trabalhar as diferenlj':as entre as crianf,!as: do corpo, gostos, ''manias", e principalmente das suas 
hlstorias de vida. 
Na primeira serie solicitamos aos pais que enviassem fotos de seus filhos em diferentes 
momentos de suas vidas para a realizayao de uma exposiyio em sala de aula. A professora pediu 
para que as crianf,!as organizassem sobre suas mesas as fotos, atentando para que as organizassem 
na sequencia temporal, ou seja, de quando era mais novo ate os dias de hoje. Em nenhum 
momento foi trabalhado o tempo enquanto idade, mas sim em momentos significativos. Essa 
preocupayio visa romper a visao de tempo como uma sucessiio linear de dias, meses e anos, ou 
seja, esse tempo ditado pelo calendario, esse tempo concreto. 0 conceito de tempo trabalhado foi 
ode conjunto de possibilidades num dado momento, (SANTOS, 1997). 
Ap6s a montagem das fotos, a professora sugeriu as crianyas para imaginarem que 
estavam numa exposiyio de fotografias e que era para elas andarem pela sala observando as 
fotos. As crianyas puderam observar concretamente as mudanyas que seus corpos passaram no 
tempo. A conversa entre as crianyas foi de espanto e admirayao com algumas mudanyas corporais 
de alguns colegas. 
Depois da exposiyao, a professora debateu novamente com as crianyas as mudanyas e 
transforma!j':5eS do corpo ao Iongo do tempo e que ainda continuarao passando por mudanlj':as ao 
se tomarem adolescentes, jovens, adultos e idosos. 
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Em atividade oral, organizou urna lista coletiva dos diferentes momentos vivenciados 
pelas crian9a5 ate aquele instante e o que elas poderiam fazer em cada momento. 0 tempo deixou 
de ser uma data de calendario para se tornar urn conjunto de possibilidades de ac;:oes. 
QUADRO 1 - Minhas ayoes em diferentes momentos 
Quando Comecei a Comecei a Comecei a Fui para a Entrei na 
nasci engatinhar falar an dar prb-escola escola 
Mamava Cornia papinha Pedia as coisas, Andava pela Aprendi Estou 
falava com as casa inteira algumas letras e aprendendo a ler 
pessoas, osnU:meros e escrever 
perguntava 
Dormia Arrastava-me Cornia cornida Mexia em tudo Fizamigos Fll\'0 muitos 
pelacasa amigos 
Ficava no colo Mexia nas Niio queria ficar Deixei de fazer Brincava de Posso sair 
coisas que mais no ber<;o xixi e coco na correr, pular, sozinho de casa, 
estavam no cMo fralda podia brincar na brincar na rua 
rua 
Fazia xixi e Ainda fazia xixi Nunca queria Sabia fazer as Vou ao mercado 
i coco na fralda e coco na fralda ficar no ber9o e coisas sozinho, e compro as 
no carrinho coisas sozinho. 
.. Apos essas atl.Vldades, a professora sohcrtou que cada cnanya se desenhasse. Percebeu 
que praticamente todos os desenhos erarn pintados em cor-de-rosa. Ela perguntou: "Por que 
voces estiio se pintando de cor-tie-rosa?" Uma crianc;:a respondeu: ''porque e cor de pele." A 
professora, que e negra, pegou o lapis e perguntou a classe: "Ah, entiio quer dizer que a minha 
pele e da cor desse tapis? Tern alguem aqui cor-de-rosa?" Elas ficaram encabuladas com a 
pergunta da professora. Nesse instante deu inicio a urn debate sobre cor de pele, no sentido de 
que cada urn tern urn corpo com caracteristicas proprias: altura, peso, cor e tipo de cabelo, cor de 
pele e que isso nao e motivo de discriminayaO e de vergonha. Urn rnenino disse: ''professora, 
imagina que sem gra9a se todo mundo fosse igual. " Urn outro emendou: "niio ia dar para saber 
quem e a namorada!" 
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FIGURA 1 - Eu sou assim: 
Desenho do aluno Alison. - 1 ~ serie 
Trocaro hipiscorderosapetomarrom representoumliitomaisqueumasffiipiestroca de 
lapis de cor, mas siiii o!tlido dll iomadll de do seu proprio corpo e da questao racial 
no Brasil. Segundo a professora ap6s esse conjunto de atividades acabou o problema de 
preconceito racial na classe. 
Na segunda serie, a professora trabalhou a evoluyao e as transformay6es do corpo humano 
de forma diferente. Optou pela montagem de cartazes, partindo de recorte de revistas e jomais. 
Previamente, organizou urna lista com as fases do desenvolvimento do ser hurnano: bebe, 
inflincia, adolescencia, juventude, adulto e idoso. Ap6s a montagem dos cartazes os grupos 
expuseram para a sala seus trabalhos, explicando as mudanyas que ocorrem no corpo das pessoas 
com o passar do tempo e o que elas fazem em cada momento de suas vidas. 
Aproveitamos esse trabalho realizado sobre os diversos momentos da vida da crianya e 
suas mudanyas corporais para realizar atividades para construyao de conceitos de cartografia e 
ciencias com as crianyas da primeira serie. 
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No que tange a cartografia foi desenvolvida a atividade "mapa do corpo", propostas por 
ALMEIDA, SANCHEZ, PICARELLI (1995). 0 mapa do corpo teve por objetivo desenvolver o 
processo de descentralizayao, ou seja, "a passagem do egocentrismo infantil para um enfoque 
mats objetivo da realidade, atraves da construt;;iio de estruturas de conservat;;iio que permitem a 
criam;a um pensamento mais reversivel. "(. .. ) Ao mapear o corpo, o a/uno toma consciencia de 
sua estatura, da posir;iio de seus membros, dos !ados de seu corpo. Ao representa-los tera 
necessidade de utilizar-se de procedimentos de mapeador - generalizar, observar a 
proporciona/idade, selecionar elementos mais significattvos -, para que a representat;;iio niio 
perca a caracteristica de sua imagem. "ALMEIDA & PASSINI (1991: 34, 47-48) 
A partir dos bonecos dos corpos das crianl):as, a professora trabalhou as partes do corpo do 
ser humano. Em matematica organizou e classificou os bonecos por ordem crescente e 
decrescente segundo seus tamanhos. 
4.6 - Da praxis ao metodo: em busca da escala geografica 
Ate aqui, trabalhamos a noyiio de tempo e espa9o, bern como algumas no9oes 
cartognificas a partir do corpo da crian9a. As atividades que desenvolvemos sobre o local de 
nascimento da crian9a a partir da sua certidiio de nascimento, nos levou ao questionamento do 
conceito de escala e de qual conceito de espayo geognifico a crianya deve construir. 
Quando solicitamos a crian9a que pesquisasse na sua certidlio o local de nascimento, 
tinhamos por objetivo fazer com que ela iniciasse processo de questionamento de que o Iugar em 
que ela mora atualmente (Bairro Vitoria Regia ou Cajuru) ou a cidade (Sorocaba) nem sempre fez 
parte de sua vida. Nosso objetivo foi inseri-la dentro da situayiio geografica de desenvolvimento 
do bairro e da cidade, conforme ja discutimos anteriormente. 
A partir do momento que compreenda que ela passou a fazer parte da historia do bairro e 
da cidade num momento marcado, surgem os questionamentos que sao centrais para o que 
buscamos: o espayo geografico enquanto totalidade. Esses questionamentos feitos pela crian9a 
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devem tentar estabelecer as causas extemas que fizeram com que ela se mudasse para Sorocaba 
e/ou para o bairro em que mora atualmente. 0 entendimento do seu bairro, ou da sua cidade deixa 
de ter explicay()es que se encerram em si e na propria crian~, ou ainda, no seu imediato concreto. 
Nesse sentido, iniciamos a constru~o do conceito de Iugar que o considera como sendo o ponto 
de encontro de J6gicas proximas e longinquas. 
Se ALMEIDA & PASSlNl (1991) trazem a importancia da descentralizaiJ)ao para a 
constru9Ao da noiJ)aO do espa9o cartografico, acreditamos que o estabelecimento de rela91ies entre 
o local e global proporciona uma descentraliza9ao muito maior, ou seja, cria as condiyiies para 
que crian9a saia de seu egocentrismo e siga ~o a totalidade mundo. A questao central deixa 
de ser a distancia ou a aproxi~ entre ela (a crian9a) e o objeto, o objeto e ela, o objeto e 
outro objeto. Mais importante que a distancia sao as relayiies estabelecidas entre esses objetos e 
ela. Desta forma, somos levados a discutir o conceito de escala, pois enquanto a distancia solicita 
o apoio do conceito de escala cartognilica, a rel~ao busca a escala geognillca para a sua 
explica~o. 
0 mundo se apresenta como uma totalidade. Todavia, essa totalidade e impossivel de ser 
abarcada pelo exercicio analitico. 0 grande desa:fio e encontrarmos os instrumentos capazes de 
dar conta dessa totalidade sem desintegra-la, ou ainda, cooptar a parte sem perder o todo. 
A esse exercicio analitico, os ge6grafos costumam chamar de escala de aruilise. Esse 
parece ser urn ponto central que merece ser discutido com maior profundidade, uma vez que 
consideramos desde o inicio deste trabalho que o espa9o e tambem sinonimo de totalidade. 
Se o espayo e considerado como totalidade e, totalidade nos traz a ideia de movimento, 
temos que levar em considera~o a questli.o do tempo, ou seja, a totalidade no seu movimento, 
realizando-se. Nesse sentido, o espa90 e muito mais do que urna forma, urn tamanho, urn 
desenho, urn ponto e urna distancia, pois ele incorpora tambem o tempo como sendo urna 
situa9lio do processo (totalizayao ). A escala para poder fazer parte da familia do espa90 precisa, 
necessariamente, incorporar o tempo como urn de seus constituintes centrais. 
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Nao podemos confundir escala cartognifica com escala geografica. A primeira nos leva a 
urn espa9o cartesiano, linear, ou ainda, para urn espayo absoluto. Para FONSECA & OLIVA 
(1999), esse espayo cartesiano ou espayo cartografico e urn espayo absoluto, que contem todas as 
coisas do universo. Na verdade, ele preexiste a todas as coisas e e entendido como urna 
externalidade a sociedade. Para CASTRO (2000), a escala cartografica, entendida como urna 
frayao que indica a relayao entre as medidas do real com a sua representayao grafica, e cada vez 
mais insatisfatoria para ex:plicar a complexidade do espayo geografico. 
Em contrapartida, a escala geografica nos conduz ao espa90 geografico e no seu 
entendimento como sendo urn sistema indissociavel de sistema de objeto e sistema de ayoes. 
(SANTOS, 1997). 
Para RAFFESTIN et alii (1983:124), urn dos grandes equivocos dos geografos foi 
transferir o conceito de escala criada pela cartografia para a Geografia, fazendo com que muitos 
ge6grafos produzissem mapas pensando que estavam fazendo Geografia. Hoje, e comurn 
presenciarmos debates onde alguns geografos dizem que estao perdendo espayos de trabalho para 
geologos, arquitetos, etc ... Para nos, esse e urn falso problema, pois esses profissionais estao 
produzindo mapas e nao fazendo Geografia. Quando esses passarem a dorninar nossas categorias 
de analise, ai sirn, teremos urn problema de mercado de trabalho. Somos obrigados a concordar 
com os autores acirna citados que "a cartografUl e um instrumento disponivel, 1tUlS niio e a 
Geografia." 
SILVEIRA (1999) produziu urn irnportante estudo sobre a questao da escala que nos 
ajuda a buscar urn recorte do espayo geografico sem fragmentar a sua totalidade. Para ela, forma, 
tamanho e desenho sao atributos de uma geometria do espayo. Tempo e forma constituem os 
dados do processo, elementos essenciais para a elaborayao de urn conceito de escala que de conta 
do periodo atual. A funcionalizayao, ou ainda, o movimento dos eventos criam e recriam formas 
materiais. Trata-se de captar a vida das formas, urn enfoque que pode ser, ao mesmo tempo, 
genetico, morfologico e dialetico. 0 resultado desse movimento dos eventos e urn continuo fazer 
e refazer de formas, conteudos e lirnites. 
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Na escala geogntiica, ao inves de fechar-se na localizayiio e no desenho da forma, ela 
bllSca o seu oonteildo. E logico que na funcionalizayao do evento temos a produ~o de uma 
forma, uma ordem e um tamaoho. Mas no instante seguinte sao criadas outras formas, outras 
fun9Ces a velhas formas e, por oonseguinte, outros limites. 0 tempo passa a tomar sentido, ou 
seja, na medida que redefine a forma, a fun~o eo limite. Segundo CASTRO (2000:121), "tiio 
importante como saber que as coisas mudam com o tamanho, e saber exatamente o que muda e 
como.'' 
Se considerarmos apenas o sentido de maior ou menor proximidade entre os objetos 
estaremos apenas reproduzindo o esJm9o absoluto, ou ainda, fazendo uma Geografia 
geometrizada. Mas se incorporarmos o tempo hist6rico na categoria geognifica que adotamos 
como o ponto de partida para as series iniciais, ou seja, o Iugar, estaremos caminhando para um 
verdadeiro conceito de esp~. 
A nossa preocuJm9ao ao introduzir os conceitos e elementos da cartografia para as 
crian9a5 da primeira e segunda serie era oontribuir no entendimento do espayo geogntiico. Se 
concordamos com RAFFESTIN et alii (1983) que a cartografia e apenas um instrumento e nao a 
Geografia, niio podiamos partir das representa900s cartogntiicas para se chegar ao conceito de 
espayo, mas sim utiliza-las como um instrumento. Acreditamos que o movimento deva ser o 
inverso, ou seja, partir do espayo geogntiioo e para representar o seu sentido utiliza-se, tambem, o 
instrumental cartogntiico. 
Inllm.eros trabalhos foram desenvolvidos sobre o ensino de Geografia para crianyas 
partindo da Cartografia. Nesses, as crian9a5 constr6em a n~o de espa~o a partir do momento 
que desenvolvem as habilidades de l~o, orientayao, interpretayao e representa~o. Nao 
estamos negando a importancia desses trabalhos, ate porque os utilizamos para as nossas aulas. 
Acreditamos que e preciso inoorporar algo a mais, introduzindo conceitos que nos permita 
superar o ~ enquanto uma representayiio cartogntiica absoluta. Nesse sentido, cabe 
introduzir o tempo, pois somente atraves do seu instrumento de empiricizayao - a periodiza~o -
poderemos encontrar as escalas de aruilise do espayo de forma a nao fragmenti-lo. 
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z! Atividade: A cidade em que nasci 
Sabiamos, antemao, que ao pedirmos as crianyas para localizarem nas suas fichas -
certidao de nascimento - os nomes das cidades que uasceram, iriam aparecer diversos nomes de 
cidades localizadas no Estado de Sao Paulo e demais Estados. 0 nosso objetivo nessa atividade 
era provocar o questionamento de que a cidade que elas moram atualmente - Sorocaba - nem 
sempre fez parte da hist6ria de suas vidas. Pensando na crian9!1, estar em Sorocaba hoje, significa 
relaQOeS estabelecidas deste Iugar com outros lugares e em outros momentos. Mas pensar nos 
motivos que levaram seus pais escolherem a cidade de Sorocaba para morar significa inserir as 
crianyas e as cidades que nasceram num contexte historicamente datado. De forma muito 
elementar a noQ!io de tempo e espaQO se encontraram nessa atividade, levando-nos em dire9ao da 
escala geogra:fica. 
As duas professoras desenvolveram essa atividade de forma a poder trabalhar outras 
disciplinas como Matematica e Lingua Portuguesa. Essas atividades trouxeram tambem algumas 
inquietaQOes quanto as noyiies topol6gicas e espaciais euclidianas, como reduyao, proporyao, 
inclusao e as coordenadas geognificas. Quando as professoras lan9aram o problema para os 
alunos "como podemos saber aonde ficam as cidades que voces nasceram", evidentemente que 
elas iriam conduzir as aulas para o uso de mapas (Sorocaba, Sao Paulo e Brasil). 
Foram desenvolvidas algumas atividades nesse sentido, na medida que as inquietayoes 
dos alunos surgiam. Novamente optamos por niio descrever o conjunto das atividades 
cartognificas, pois acreditamos que nao e esse o nosso objetivo e que tais atividades podem ser 
encontradas em algumas propostas como as de ALMEIDA, SANCHES e PICARELLI (1996) e 
SIMIELLI (1995). 
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QUADRO 2 - Cidades de nascimento das crian~as 
Primeira Serie Segu.nda 8erie 
Itarare (SP) Avare(SP) 
Votorantim (SP) Americana (SP) 
Boituva (SP) Bocaina(PI) 
Sao Bernardo do Campo (SP) Capao Bonito (SP) 
Osasco (SP) Cabreilva (SP) 
Sao Paulo (SP) Divinopolis (MG) 
CampoMourao (PR) Itu (SP) 
Sorocaba (SP) Itaporanga (SP) 
Rancbaria (PR) Santos (SP) 
Jardim Alegre (PR) Sorocaba (SP) 
Maua (SP) Sao Paulo (SP) 
Soo Gon~o do Sapucai (MG) Cambar.i (PR) 
Fatima do Sui (MS) 
Na primeira serie, em forma de atividade oral, a professora perguntou para aos alunos que 
nasceram e cresceram em outras cidades, se eles lembravam-se de como eram essas cidades, as 
coisas que eles brincavam, onde passeava:m, trabalho dos pais, etc. Foi wn momento importante 
na atividade porque permitiu a sociali.zaltiio das diferen~ reslidades de cada Iugar, bem como de 
cada crian~a 
A partir desse momento, com o mapa suspenso na Jousa, a professora propOs alguns 
exercicios no caderno: 
l )Observe o mapa e responda: 
a)Em qual cidade nasceu mais crian~? 
b)Em qual Estado do Brasil tem mais cidades em que as crian~as da sala nasceram? 
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c)Quais os outros Estados que tambem tern cidades onde as criam;as da salanasceram? 
d) Quem nasceu mais Ionge de Sorocaba? Em qual cidade essa crian~ta nasceu? 
Ap()s essas atividades a professora elaborou textos coletivos com os alunos, procurando 
amarrar as atividades referentes ao desenvolvimento e transforma~tao do corpo hurnano no tempe 
com as diferentes espacialidades vividas per eles. 
Ao apresentarmos os mapas para localizar as cidades em que as crian9a5 nasceram, ficou 
evidente, tanto para a primeira serie quanto para a segunda, que as no~toes inclusao, redu91io e 
proper91io, no'ii'ies essas fundamentais para o entendimento, produ91io e leitura de mapas nao 
foram suficientemente constnridas pelas crian~tas partindo apenas de mapas ja elaborados, como o 
de Sorocaba, Sao Paulo e Brasil. Concordamos com ALMEIDA & PASSIN! (1991) que as 
crian9a5 so aprenderiio a linguagem cartografica se elas fizerem seus proprios mapas. Niio e a 
reprodu9iio, copia ou pintura de mapas que vai pennitir-lhes a compreensiio do complexo sistema 
simb6lico que e urn mapa. 
Nesse sentido, achamos coerente desenvolver algumas atividades cartograficas propestas 
per ALMEIDA, SANCHEZ e PICARELLI (1995). Essas atividades passaram a fazer parte dos 
pianos semanais de aula das duas series trabalhadas no sentido de contribuir para o entendimento 
das relayi'ies entre o local e o global. Na situayiio geografica que estamos trabalhando o local e o 
Iugar atual de moradia (o bairro e a cidade), eo global sao as cidades e estados que nasceram ou 
moravam antes de mudar para Sorocaba Entre o Iugar de nascimento e o Iugar atual da moradia 
M urn intervalo com miiltiplas pessibilidades de relayi'ies explicativas. Adentrar nesse universo, 
ou propercionar as primeiras reflexi'ies relacionais entre o lugar do presente com o do passado e 
urn dos objetivos do ensino de Geografia que se pretende neste trabalho. 
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3a. Atividade: as cidades de nascimento dos meus pais. 
Para saber onde os seus pais nasceram, as crian~ (primeira e segunda series) aplicaram 
urn pequeno questioruirio junto aos seus pais. 
Pergunte ao seu papai e mamae aonde eles nasceram 
Mamae: 
Cidade: __________________________________________ ___ 
Estado: __________________________________________ ___ 
Papai: 
Cidade: ____________________________________________ ___ 
Estado: __________________________________________ ___ 
0 conjunto dessa atividade seguiu os mesmos procedimentos da atividade de localiza~o 
das cidades de nascimentos das crian~ Se apareceram poucas cidades fora do Estado de Sao 
Paulo para as crian9as; para os seus pais, essas apareceram em maior quantidade e diversidade. 
QUADRO 3- Cidades de nascimento dos pais dos alunos 
A partir do momento que as crian~ estavam diante dessas informa9oes localizadas 
cartograficamente, isto e, as diferentes cidades de nascimento de seus pais, bern como de si 
proprios, pudemos iniciar alguns questionamentos que ultrapassam essa dimensao de espayo 
cartografico, ou ainda de locali2a9llo e represen~ cartografica. 
Nesse sentido, as professoras puderam trabalhar com seus alunos, atraves de atividades 
orais, bern como na prod~o de pequenos textos, tabelas, graficos e desenhos que os bairros 
onde as escolas estao !ocalizadas (Cajuru e Vitoria Regia) sao formados, na sua maioria, por 
pessoas que vieram de outros bairros de Sorocaba, outras cidades e estados brasileiros. A sifua9iio 
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geogcifica definida anteriormente comes:ou a tomar sentido a partir do imediato concreto das 
crian9a5 e suas rela9oes com outros lugares mais distantes. 
QUADRO 3- Cidades de nascimento dos pais das crian9a5 
Primeira serie Segunda serie 
Itapeva (SP) Ivaipora (PR) 
Apiai (SP) Sao Paulo (SP) 
Sorocaba (SP) Fronteira dos Vales (MG) 
Registro (SP) Riversul (SP) 
Sao Paulo (SP) Paraguacu Paulista (SP) 
Osasco (SP) Itai (SP) 
Sao Bernardo (SP) Fatima do Sui (MS) 
Irece (BA) Presidente Bemardes (MG) 
Ic6(CE) Divin6polis (MG) 
Londrina (PR) Mariluz (PR) 
Rancharia (SP) Taguai (SP) 
Janauba (MG) Capao Bonito (SP) 
Correntina (BA) Nova Era (MG) 
Avare(SP) Indaiatuba (SP) 
Terra Rica (PR) Cambara (PR) 
Nossa Senhora das Gra9as (PR) Ribeirao do Pinbal (PR) 
Maipora (PR) 
Para melhor trabalhar essa questao as professoras desenvolveram com seus alunos uma 
"entrevista" para ser aplicado aos seus pais os quais deviam responder os motivos que fizeram 
mudar para Sorocaba e para os bairros que moram atualmente. 
Na segunda serie, foram formados grupos de quatro crian9as que deveriam pontuar OS 
motivos que fizeram seus pais mudarem para Sorocaba. Ap6s essa etapa, cada grupo leu o 
resultado do seu trabalho, resultando numa lista coletiva. 
Dentre os motivos que fizeram seus pais mudarem para Sorocaba, destacaram-se a 
procura de melhores empregos (17), vida melhor (4); montagem de neg6cio (2), aluguel mais 
barato (2), motivos particulares (3) e os demais sempre moraram em Sorocaba (8). Os motivos 
que fizeram escolher o bairro Cajuru destacaram-se: fugir do aluguel (16), aluguel mais barato 8, 
morar com os pais: (5), emprego (5), outros (1). Entende-se como fugir do aluguel as familias que 
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compraram terrenos e ergueram casas, mudando-se imediatamente para elas ap6s a colocayao da 
!aje, janelas e portas. Essa pratica e muito comum nas periferias das grandes cidades e 
metr6poles, proporcionando uma paisagem que chamamos nesse trabalho de "semi-acabada''. 
Em forrna de atividade oral, a professora discutiu com as crianyas a questao do emprego 
como sendo o maior motivo que fez [e continua fazendo] muitas pessoas mudarem de uma cidade 
para outra. Associou essa inforrnayao as cidades de origem de seus pais, onde boa parte nasceram 
em cidades pequenas que apresentam poucas possibilidades de trabalho. Algumas crianvas 
disseram que onde moravam, seus pais trabalhavam na roya, ou faziam "bico". A professora da 
primeira serie ao desenvolver a mesma atividade teve respostas mais "fortes", como por exemplo 
"meu pai veio pra ca fogindo da seca. "; Niio tinha dinheiro para pagar aluguel "! 
Esses temas, muitas vezes considerados inapropriados para as crianvas dessa faixa etaria e 
de escolarizayao, mostraram-se extremamente enriquecedores para as professoras e alunos. 
Atraves dos diferentes relatos das crianyas, a realidade veio a tons nao como uma exterioridade 
ou algo distante, mas carregada de pertencimento e respeito, uma vez que as dificuldades 
materiais e financeiras enfrentadas pelas crianyas apresentam-se mais como regra do que 
exceyao. Acreditamos que e nesse encontro de realidades, ou seja, a do individuo com a do 
coletivo, teremos atitudes realmente cidadas e nao individualizadas. 
Em aulas seguintes, a professora da segunda serie acrescentou para discussao o fato da 
cidade ser industrializada e que esse e urn dos grandes motivos que fazem as pessoas virem de 
outras cidades (como os pais delas) a procura de em pre go. Para essa discussao ela nao encontrou 
dificuldades, pois, pelo fato do bairro estar localizado no extremo norte da cidade, a sua via de 
acesso ao centro corta toda a zona industrial de Sorocaba Assim, ao questionar o que as crian9as 
conseguem observar nas laterais da estrada (Av. Independencia) quando elas vao ao centro, elas 
nao tiveram problemas em responder: "fabricas". 
Com o objetivo de confrontar os motivos que fizeram seus pais mudarem para Sorocaba e 
seus trabalhos atuais, a professora elaborou uma outra entrevista para ser aplicada aos seus pais, 
onde esses deveriam informar sobre os trabalhos que realizam atualmente. Sobre essas 
informayoes foram elaboradas tabelas sobre os trabalhos dos pais e das miies separadamente. 
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Ficou evidente que nenhurn dos trabalhos exercidos pelos pais das crian~ demandam alto grau 
de forma<;ao profissional. Dentre as rnaes, destacou-se o trabalho de faxineira e, dentre os pais, o 
de pedreiro e agricultor. 
Ap6s elaborarem essa tabela a professora perguntou se alguns daqueles trabalhos eram 
realizados em alguma fabrica. Como alguns pais responderam na entrevista que mudaram para 
Sorocaba a procura de empregos nas fabricas, a professora da segunda serie estabeleceu com os 
alunos as rela<;oes com os trabalhos que exercem atualmente, ou seja, muitas pessoas mudaram 
para Sorocaba com o objetivo de se empregarem nas fabricas, mas acabaram tendo que trabalhar 
como pedreiros e agricultores por nao terem a qualifica<;ao exigida pelas indUstr:ias. Outro ponto 
interessante da atividade oral foi a nitidez apresentada pelas crian~ sobre o trabalho e a 
produ<;ao das fabricas. Para elas, nenhurn daqueles trabalhos realizados pelos seus pais pode ser 
realizado dentro de uma fabrica, pois, utilizando a resposta de urn aluno, "na jab rica e para fazer 
coisas, como per;as, pneu e um monte de outras coisas". Essa resposta nos mostra como e criado 
urn imaginario sobre o trabalho industrial naqueles que jamais terao acesso a ele. 
Sobre as tabelas organizadas anteriormente, a professora prop6s aos alunos que as 
reagrupassem segundo o local onde os pais deles trabalham - zona rural ou zona urbana. Para 
isso, discutiu algumas diferen~ entre esses dois conceitos. A professora nao encontrou 
di:ficuldades em iniciar o estudo desses conceitos, pois muitos dos alunos moram em chacaras e 
sitios. Esses alunos relataram como e o cotidiano de quem mora na zona rural. Ainda no sentido 
de diferenciar esses dois espa<;os, foi sugerido as crian9as que perguntassem aos seus pais sobre 
as ferramentas utilizadas por eles nos seus trabalhos. Essa atividade foi importantissima, urna vez 
que pelos instrumentos de trabalho foi possivel identi:ficar o tipo de trabalho realizado e se e em 
zona rural e/ou urbana. 
Ap6s esse conjunto de atividades pudemos estabelecer as primeiras rela<;5es entre as 
cidades que moravam, os motivos que fizeram seus pais mudarem para Sorocaba e as pro:fissoes 
que exercem atualmente. 
Embora essas relay()es sejam muito elementares, elas sao fundamentais para que as 
crian~ comecem a entender que o Iugar que moram atualmente apresenta relar;5es como outros 
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lugares mais distantes, como o nordeste e sua seca, a falta de emprego nas cidades pequenas do 
interior paulista, a falta de infra-estrutura para os pequenos agricultores, etc. 0 imediato concreto 
dei.xa de sera corporeidade dos objetos mais significativos para as crianyas (minha casa, minha 
rua, minha escola). 0 imediato concreto vai tornando-se cada vez mais o ponto de encontro de 
l6gicas que trabalham em diferentes escalas. Estar morando em Sorocaba significa a busca de urn 
emprego nao encontrado em outro. Morar na periferia significa a possibilidade de pagar ou fugir 
do aluguel. Nesse sistema de relayi'ies entre o proximo e o distante, acrescenta-se o tempo, nao no 
sentido cronol6gico, mas sim urn tempo empiricizado no espayo atraves dos objetos produzidos e 
incorporados ao espayo segundo as possibilidades de cada momento. 
Nesse sentido, passamos a perseguir esse tempo empiricizado nos lugares de 
pertencimento e da cotidianidade das crianyas. E evidente que nao estamos propondo para as 
crianyas nessa faixa etaria o metodo de periodizatyii.o do materialismo hlst6rico. Todavia, 
podemos dar uma grande contribuiyao as crianyas se conseguirmos que elas compreendam que o 
Iugar que moram foi produzido em diferentes momentos, sendo que cada urn desses apresentou 
caracteristicas espaciais muito pr6prias e especificas. 
Essa situayii.o geogritfica de rapido crescimento urbano verificada nesses bairros a partir 
das informayi>es trazidas pelas crianyas, produziu uma enorrne paisagem semi-acabada10, ou seja, 
bairros de casas semi-acabadas em lotes populares, ruas sem asfalto, co~Yuntos habitacionais para 
baixa renda, terrenos baldios, loteamentos novos margeando seus limites, etc. Se por urn lado 
essa paisagem revela baixo nivel de vida, por outro !ado, revela dinilnrica, movimento, ou ainda, 
as transforrnayi>es sao percebidas mais nitidamente. 
Procuramos, entii.o, fazer a ligayii.o entre a situayii.o geografica com a materialidade que se 
da no espayo forrnando essa paisagem "semi-acabada". Sabiamos que para isso deveriamos pedir 
auxilio ao tempo, essa categoria tii.o essencial a Geografia, pois, essa paisagem e o resultado de 
uma situayiio iniciada nao muito distante do presente. 
10 0 termo paisagem semi-acabada nao quer dizer que esta e uma etapa da paisagem acabada. Na verdade nlio existe 
paisagem acabada, pois enquanto uma categoria geogrlifica, a paisagem esta sempre em movimento, ou seja, sempre 
se refazendo. 
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4! Atividade: entrevistando urn morador antigo 
Com o objetivo de retomar as transform~es dos bairros no tempo, marcando, em 
especifico, a situaQiio que fez com que esses bairros apresentassem uma paisagem de aspecto 
semi-acabado que persiste ate a atualidade e, por fim, inserir as crianyas e suas familias nesse 
processo de produ~ do esp1190, resolvemos aplicar uma entrevista com urn( a) morador(a) antigo 
do bairro em cada serie trabalhada 
Na primeira serie, ao ser proposta a entrevista os alunos ficaram muito entusiasmados, 
dizendo que conheciam pessoas que moravam lui bastante tempo no bairro. No entanto, 
marcamos a entrevista com uma senhora que ja conheciamos, pois alem de facilitar o contato, ja 
sabiamos antemiio do seu envolvimento nos diversos movimentos sociais, como Sociedades de 
Amigos do Bairro, Pastoral da Crian9a, etc. 
As perguntas para a entrevista foram elaboradas antecipadamente pelas pr6prias crian9as. 
Para essa atividade, a professora formou grupos que deveriam elaborar perguntas sobre o bairro. 
Depois a professora pediu para que cada grupo as lessem, para que ela pudesse escreve-Ias na 
lousa. Ap6s esse momento ela pediu para as crian9as identi:ficarem as perguntas que se 
assemelhavam, formando uma nova lista de perguntas: 
1) Quando a senhora mudou para o Vit6ria Regia? 
2) Por que a senhora mudou para o Vit6ria Regia? 
3) Como era o Vit6ria Regia? 
4) Como eram as casas? 
5) A senhora gosta de morar aqui? 
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No dia da entrevista, as crianyas estavam euf6ricas para saber quem era a entrevistada, 
p01s ate esse momento a professora havia guardado segredo sobre seu nome. Quando a 
entrevistada entrou na classe, varias crianyas exciamaram: 
- Eu ja conheqo ela! E a Dona Lourdes! 
Na verdade, essa proximidade ja era imaginada e esperada por n6s, pois muitas das 
crianyas da sala ja haviam sido assistidas pela Pastoral da Crian~ e outros movimentos sociais os 
quais a entrevistada participa. Alem do mais, trazer uma pessoa do cotidiano das crianyas para 
falar sobre a Hist6ria do bairro possibilita esse encontro entre a Hist6ria e seu agente. 
0 primeiro momento foi de descon~ao, onde a entrevistada abra9ou e beijou vanas 
crianyas que "ja passaram par mim na Pastoral da Criam;a ". Depois ela sentou-se no meio da 
classe e as crianc;:as foram fuzendo as perguntas. 
Foi urn momento importantissimo para o projeto, pois a entrevistada tratou da Hist6ria do 
bairro de acordo com a sua experiencia de vida. Contou os motivos que a fez mudar para o bairro; 
as dificuldades que passou em virtude da falta de transporte coletivo, Agua, esgoto, luz eletrica, 
posto de sailde, escolas etc. Dessa forma ela foi narrando as transformac;:oes do bairro desde sua 
chegada. Colocou-se como urn agente hist6rico, pois participou de infuneros movimentos sociais 
para conquistar algumas das infra-estruturas necessanas presentes. 
A partir das entrevistas as professoras elaboraram listas sequenciais sobre a Hist6ria dos 
bairros. Na primeira sene, como o video da escola estava quebrado nao foi possivel utilizar a fita 
da entrevista para as crianyas elaborarem uma lista sequencia! dos momentos principais e/ou 
significativos para a Hist6ria do bairro. A altemativa encontrada pela professora foi relembrar a 
entrevista atraves de atividade oral. 
Primeiramente, a professora perguntou aos alunos o que lembravam da entrevista. Com a 
fala deles, ela foi organizando uma lista na lousa Depois de encerrada a atividade oral, ela pediu 
para que eles lessem a lista e questionou: 
-Sera que a Dona Lourdes falou na mesma sequencia que voces? 
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Como nenhuma crian9a respondeu, ela refez a pergunta: 
- Quando a Dona Lourdes deu a entrevista, ela comer;ou falando do onibus que nfio 
passava par aqui? 
- Ndo, ela comer;ou falando de como era aqui, que nfio tinha casas e era quase tudo mato. 
Respondeu urn aluno. 
A professora aproveitou a resposta do aluno e reelaborou com toda a c!asse a lista, 
organizando-a sequencialmente, ou seja, na sucesslio dos acontecimentos da Hist6ria do bairro. 
Dividiu a Hist6ria do bairro em seis momentos principais, conforme foi enumerado pelas 
crian9a5. Essa divisiio niio foi baseada em datas, mas em momentos que foram significativos para 
o bairro. Nos e evidente que niio podemos chamar esse exercJcio de uma periodiza9fio segundo as 
possibilidades recnicas de cada periodo, conforme nos ensina SANTOS (1997). Todavia, 
permitiu-nos iniciar junto as crian9a5 a no9fio de tempo empiricizado em momentos 
significativos. Entre o tempo cronol6gico, ou seja., o tempo do calendario e essa divisiio do tempo 
em momentos significativos, e esse Ultimo o mais proximo, ou melhor, o que vai perrnitir que as 
crian9a5 desenvolvam o conceito de tempo empiricizado, conceito esse fundamental para a 
Geografia e Hist6ria. 
A entrevista realizada foi o ponto de partida para a professora da primeira serie propor urn 
estudo do meio no bairro Vit6ria Regia. Procuramos privilegiar na elabora9iio do roteiros os 
lugares citados na entrevista e os que passaram a fuzer parte da lista dos principais momentos da 
Hist6ria do bairro. Utilizando COMPIANI e CARNEIRO (1993:94), classificamos o estudo do 
meio como sendo indutivo, onde procuramos "guiar sequencia/mente os processos de 
observar;iio e interpretar;do, para que os alunos resolvam um problema dado. " 0 roteiro ficou 
assim estabelecido 
-r parada: Porteira 
- 2a parada: Sohovos 
- 3a parada: Posta de SaUde 
- 4a parada: Rua principal 
- 5a parada: Lagoas 
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FOTO 4.1 - ESTUDO DO MEIO- PORTEIRA 
Primeira parada do estudo do meio: Porteira 
Alunos da la serie 
Data: 24/1 0/2000 
5!!. Atividade: historia do bairro em quadrinhos 
Entrando na sa/a de aula 
Utilizando as entrevistas com os moradores antigos dos bairros e os estudos do meio as 
professoras produziram com os alunos hist6rias em quadrinhos dos bairros. Para isso distribuiram 
uma folha de sulfite para cada crian~ que tinha que dividi-la segundo o numero de sequencias 
enumeradas ap6s a entrevista. Para cada parte a crian~ deveria fazer urn desenho referente a 
cada momento hist6rico elencado na lista sequencia!. 
Ao transformarem a lista dos diferentes momentos dos bairros em hist6rias em quadrinhos 
as crianyas interpretaram o texto escrito em forma de lista. Geralmente, nessa faixa etaria - 7 e 8 
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anos - os professores apresentam primeiro uma figura para depois solicitar o texto 
referente a ela. Aqui o exercicio foi contnirio e serviu como um elemento de avaliac;iio sobre a 
construyiio da lingua escrita. 
Evidentemente que nenhuma historia em quadrinhos foi produzida igual a outra, mesmo 
partindo da mesma lista sequencia!, pois ao desenharem as crianc;as utilizam referencias pessoais 
baseadas nas suas experiencias sociais e afetivas com o objeto ou situac;iio em questiio. 
FERREIRA (1998), analisando a figurac;iio e a realidade no desenho da crianya encontrou 
alguns pontos em comum nas obras de Luquet, Lowenfeld e Brittain, Meredieu e Widocher, 
passiveis de criticas. Para esses autores as crianyas ao tentarem desenhar a realidade passarn por 
diferentes etapas, iniciando com a garatuja, passando pelo esforyo da representayiio dos objetos e 
caminhando para uma representac;iio cada vez mais proxima da realidade material. Dutro ponto 
em comum entre eles e que as crianc;as niio desenham aquilo que veem, mas o que sabem do 
objeto. Nesse sentido, a autora critica: "se a criaru;a ftgura o que sabe e nao o que ve, qual e a 
realidade que se apresenta ao seu desenho e como ela e constituida? Como a imaginat;ao da 
criant;a esta vinculada ao seu conhecimento e aquilo que e real para ela?" (FERREIRA, 
1998:28) 
A autora tenta responder a sua critica a partir da sua leitura do trabalho de Vigotski 
(1987), intitulado "1maginaci6n y el arte in Ia infancia. "Desenhando os objetos reais, a criant;a 
expressa o significado e o sentido das coisas que ve. Portanto, o que ela desenha nao e a 
realidade material do objeto, mas a realidade conceituada. E essa a realidade percebida. A 
ftgurat;iio da criant;a mostra que as coisas estao apresentadas no desenho de forma significativa 
e com sentido expresso. As ftgurat;oes apresentam o mundo dos significados. " (FERREIRA, 
1998:30) 
Niio e nosso objetivo analisar os desenhos produzidos pelas crianc;as, estabelecendo 
classes segundo etapas de desenvolvimento do desenho. 11 0 que nos interessa e a realidade 
11 Trabalho nesse sentido foi desenvolvido com muita competencia por SANTOS, Clesio. "0 Desenho da Paisagem 
Feito por Alunos do Ensino fundamental". Disserta~o de mestrado. Area de Educ~iio Aplicada as Geociencia. 
UNICAMP/IG. Campinas, 2000. 
109 
Entrando na sala <k aula 
conceituada que se expressa nos desenhos e, aqui, a realidade conceituada e o espas:o geognifico 
em constante movimento e transformas:ao, ou seja, o espas:o na sua forma dinamica, com suas 
mU:ltiplas relas:5es explicativas. 
Poucas forarn as historias em quadrinhos que conservararn os mesmos objetos nos 
diferentes quadros, mas, para o primeiro ciclo do ensino fundamental o mais significativo e a 
crians:a entender que o seu bairro nii.o se limita as suas perceps:Oes egocentricas. Antes mesmo 
dela nascer ou mudar-se para o bairro, ele ja existia, tinha uma historia, movimentos populares 
organizados, etc. A hist6ria da crians:a e de sua familia passa a fazer parte do bairro num dado 
momento e, a partir desse momento, as suas hist6rias ( da crians:a, sua familia e do bairro) se 
tomarn intimarnente relacionadas, isto e, as crians:as e seus familiares tomarn-se agentes sobre o 
espas:o e vice-versa. 
Com o objetivo de proporcionar a identifica91io do momento que a crians:a passou a fazer 
parte da historia do bairro a professora da primeira Serie pediu para que OS alunos Jevassem para 
casa as hist6rias em quadrinhos e contassem a Hist6ria do bairro para seus pais e irmaos a partir 
dos quadros, para depois perguntarem aos mesmos em qual daqueles quadros (momentos) 
passararn a fazer parte da Historia do bairro. Urn dos objetivos dessa atividade foi proporcionar o 
dialogo entre pais e filhos envolvendo conteudos trabalhados na escola. 
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1• momento: Zona rural: plan~ao 
3" momento: constru~ao de mais casas 
s• momento: constru~ao da escola, Postinbo, 
trans porte 
Desenbos do aluno Junior - 1 • serie 111 
momento: loteamento e primeiros 
moradores 
4• momento: acabaa planta~ao 
6" momento: bairro hoje 


















Entrandn na sala de aula 
Como ja foi discutido anteriormente, na teoria socio-construtivista de Vigotski a 
linguagem tern papel significativo na construyii.o de conceitos. Como as historias em quadrinhos 
representam a realidade conceituada das crian9a5, a linguagem - palavra - tern que ser um 
instrumento estimulado pelo professor. Segundo FERREIRA (1998), o desenho da crianya que 
tambem e uma atividade mental reflete significay{ies, logo, depende da palavra. Quando o 
professor estimula a crian<;:a a utilizar a palavra para "'con'..ar" o que desenhou, esta tambem 
estimulando a construyii.o do conceito de realidade, porque nii.o so faz emergir a figurayii.o como o 
seu sentido. A partir do momento que a crian9a exp5e os sentidos do seu desenho ela tambem se 
abre para a troca e o debate com o seu grupo social. 
Em sala de aula, cada crianya pontuou o quadro em que se inseriu no bairro e as 
transformay5es ocorridas a partir desse momento. A professora montou uma Jista na lousa a partir 
das respostas das crian9as. Com essa lista foi possivel identificar que a maioria dos alunos e seus 
familiares passaram a morar, logo, a fazer parte da Historia do bairro nos do is Ultimos quadros, 
ou seja, nos dez Ultimos anos, quando se deu o aparecimento dos serviyos publicos, como escolas, 
posto de saude, asfalto, transporte coletivo e comercio. 
Essa atividade possibilitou, ainda que de forma elementar, o estabelecimento de relav5es 
entre o tempo e o espayo - a Historia e a Geografia. 0 tempo foi empiricizado uma vez que para 
cada quadro ou momento da hist6ria do bairro as crian9a5 foram acrescentando novos objetos 
tecnicos, possibilitando, desta forma, novas aQOeS sobre o espayo. Observando a historia em 
quadrinhos do bairro Vitoria Regia produzida pelo aluno JUnior ( 1" serie ), e possivel identificar o 
sentido de fluidez e dinil.mica na medida que foi acrescentando novos objetos tecnicos, 
principalmente as vias de circulayii.o e meios de trausporte. Para esse aluno, e o fluxo - a 
circulayii.o - que confere a realidade do bairro maior desenvolvimento comparado aos seus 
primordios. 
A historia em quadrinhos dos bairros (Fig.4.6 e 4. 7) possibilitou-nos avaliar que as 
crian9a5, na sua grande maioria, ainda estavam usando a visao horizontal bidimensional e 
tridimensional para a representayii.o cartografica do espayo. Resolvemos aplicar na primeira serie 
as atividades sugeridas por ALMEIDA, SANCHEZ E PICARELLI (1995), no sentido de 
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proporcionar, pelo menos nurn primeiro instante, a mudan9a no ponto no ponto de vista, ou seja, 
abandonar a visao horizontal para a vertical como sendo o ponto de vista mais adequado para a 
represenfa9ao dos objetos no plano. consequentemente, seu efeito na representa9lio do espa90. 
Para encerrar esse conjunto de atividades, a professora retomou a historia em quadrinhos 
do bairro, distribuindo-as aos alunos para compararem a represenia9iio do bairro feita nessa 
atividade com a realizada a partir da visao vertical da fotografia da rnaquete. A professora 
discutiu oralmente com os alunos as diferen9a5 entre essas forrnas de representa9ao, aonde 
chegaram ao entendimento que para elaborar urn mapa deve-se levar em considefa9ao a visao 
vertical e nao a obHqua. 
61! Atividade: Livrinho do bairro 
Estavamos chegando no final do ano letivo e precisavamos avaliar o projeto 
desenvolvido. Encontrar urn instrumento de avaliaQiio nao nos pareceu urna tarefa nada facil, 
pois, ate aquele momento estavamos avaliando os alunos atraves de suas particip29oes e dos 
materiais produzidos . Os conceitos objetivados nas atividades eram avaliados no 
desenvolvimento das atividades e dos seus produtos, ou seja, os trabalhos dos alunos. 
Questioruivamos se era coerente aplicar uma serie de atividades teste e, a partir destes, mensurar 
rnatematicamente o projeto. 
Essa hip6tese pareceu-nos urn tanto quanto descolada dos nossos objetivos e de todo o 
procedimento de pesquisa realizada em sala de aula com as professoras. Nesse processo de 
questionamento surgiu a ideia de trabalb.armos a produ9lio de livrinhos sobre os bairros nas duas 
series. Para nao com~os da estaca a zero (sic), as professoras sugeriram partir das hist6rias 
em qnadrinhos dos bairros ja produzidas pelos alunos. 
A professora da primeira sene optou em recortar os quadros da atividade e, a partir desses, 
propor aos alunos que escrevessem urn texto referente a cada quadro. Como os desenhos foram 
feitos individualmente, cada crian9!1 escreveu o seu proprio texto, segundo os conceitos 
construidos ao Iongo de todo o projeto. Evidentemente, os textos produzidos apresentaram 
diferen9a5 quanto a estrutura ortogr3.fica., gramatical e de conteudo, pois, mesmo realizando as 
mesmas atividades, as crian9a5 apresentam ritmo de aprendizagem diferenciado. Nesse sentido, 
mais do que avaliar urn resultado esperado por n6s, avaliamos a produ91io da crian9a. o seu 




Paginas do livro da aluna Helen- 1" serie 
Del~embrode 2000 







4.4 - (cont.) 
Pagina5 
Paginado do 
Dezembro de 2000 
123 
FIG. 4.4- LIVRO DO BAIRRO VITO RIA REGIA 
Pagina 1 
Pagina 2 
Pagina do livro do a! uno Jhon - 1 a serie 
Dezembro de 2000 
125 
FIG. 4.4- (cont.) 
Pagina 3 
Pagina4 
Pagina do livro do aluno Jhon - 1 a serie 
Dezembro de 2000 
127 
FIG. 4.4- (cont.) 
Pagina 5 
Pagina6 
Pagina do livro do aluno Jhon - 1" serie 
Dezembro de 2000 
129 
Entrandn na sala de aula 
Observando a produyao dos desenhos dos dois livrinhos (ver tambem figura 4.7) e 
possivel identificar a transformayao ocorrida no bairro em cada momento tratado. Niio ha duvidas 
que as crianyas compreenderam que o bairro que moram atualmente passou por uma profunda 
transforrnayao iniciada a partir do primeiro loteamento. 
Mas em que medida podemos dizer que as atividades - bistoria em quadrinhos e livros 
dos bairros - ultrapassam os limites da Geografia Tradicional, que compreende o espayo como 
urn amontoado de partes separadas, bierarquizadas e estaticas? Temos nessas atividades o espayo 
enquanto uma totalidade? 
Acreditamos que sim, pois ao contarem a historia do bairro atraves do desenho e da lingua 
escrita as crianyas utilizaram, mesmo que de forma bern elementar, alguns instrumentos 
fundamentais para entender o espayo enquanto uma totalidade. 
As crianyas tiveram que fazer uma periodizayao baseada na incorporayiio dos 
instrumentos tecnicos, destacando os de transporte, serviyos ( comercio) e serviyos sociais 
( escolas e posto de saUde ). A partir do momento que fizeram essa periodizayao ultrapassaram o 
conceito egocentrico que costumam apresentar sobre o imediato concreto - o Iugar - "minha 
casa, minha rua, minha escola". 
0 Iugar (nos livrinhos e entendido como o bairro), tern uma hlstoria, uma escalade ayao 
que nao inicia e terrnina no presente, como podemos observar no texto do aluno John (I' serie: 
"0 bairro continua crescendo aos poucos e as plantar;:6es foram se acabando para as casas 
surgirem. " Nesse sentido, as crianc;as estabelecem relay(ies entre o presente e o processo, ou dito 
em outras palavras, entre a totalidade e a totalizac;ao. 0 presente niio se esgota em si, pois nele ha 
heranc;as ( objetos) que foram produzidos e transforrnados hlstoricamente. 
Ao incorporarem o tempo na explicac;ao do espayo, as crianyas ultrapassam os limites 
rigidos da escala cartografica- seu tamanho e forma- assim, a escala e criada e recriada segundo 
a dinamica da hlst6ria do Iugar. Vejamos como a aluna Helen (I" serie) se refere a escala 
utilizando o tempo como instrumento de sua analise: "o bairro continuou crescendo, agora tern 
mais ruas e casas e com isso a plantar;:iio se acabou. " 
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As crian9as tambem estabeleceram rela9oes com outras escalas. 0 bairro que atualmente 
moram traz na sua hist6ria e no seu espayo rela90<:s com outros luga.res. Vejamos como essas 
relay5es aparecem nos textos: 
"0 bairro comeqou a crecer atraves do loteamento as pessoas se interesaram pelos 
terenos e vieram para ter seu lar. (. .. ) a plantaqiio se acabou porque as casas e as ruas 
dominariio o bairro e as pessoas vieram para ca com seus fllhos. (. .. ) Eu nasci na cidade 
Sorocaba e viem para este bairro porque no barro que eu morava tinha muito muiitu tiroteio e o 
aluguel era caro." (Texto da alunaHelen- 1" serie). 
"Eu nasci no Parana e vim para este bairro por que minha mile niio gostava de morar !a 
no Parana e ela arumou enprego aqui. "(Texto do aluno John- 1" 'serie). 
Embora os textos nao tragam claramente as contradi96es existentes nos bairros com seus 
grandes problemas sociais, as crian9as desenvolveram no conjunto de todas as atividades uma 
visao totalizadora do espayo geognifico a partir do luga.r, ou do imediato concreto. 
Diante da complexidade do conceito de espayo geognifico nao cabe ao 1 o ciclo do Ensino 
Fundamental a tarefa de encerrar a constru9lio do seu conceito. Na verdade nao ha um Unico 
conceito que seja possivel ser construido na sua forma pronta e acabada, ate porque os conceitos 
caminham juntos com a realidade e esta esta sempre se refazendo. 
0 ensino de Geografia preocupado com a totalidade mundo busca desenvolver junto aos 
alunos o exercicio filos6fico do estabelecimento de relay5es entre os mais diferentes elementos 
explicativos da realidade. Se acreditamos que o mundo se apresenta no periodo atual globalizado, 
onde todos os objetos e ay(ies fazem parte de uma 16gica local e global, nao podemos mais fazer 
de nossas aulas 
Nesse sentido, pudemos concluir que o projeto desenvolvido nas duas series 
proporcionaram grande estimulo ao processo de alfabetiza9lio, uma vez que as aulas e as 
atividades alfabetizadoras eram realizadas sobre a realidade das pr6prias crianyas. A Geografia, 
neste caso, permitiu que as crianyas escrevessem sobre suas pr6prias vidas, livrando-as dos textos 
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desestimulantes e descontextualizados. 0 ensino de Geografia nas series iniciais nao se esgota 
nos seus conceitos e noyi)es. Ao contrmo, parte-se deles para uma visao maior que abarca o ler, 




A totalidade-mundo no ensino de Geografia para as series iniciais deixa de ser um 
"desejo", um devaneio te6rico para se tomar uma realidade, pois nunca na hist6ria da 
humanidade ela se mostrou tiio explicitamente como agora, grayas ao atual estigio da 
globalizayao. 
Acreditamos que o mundo esta globalizado e, a globalizayao e entendida como um todo 
sistemico, desigual e combinado, ou seja, ela niio e fonnada por parte separadas e fragmentadas, 
estanques e sem relayi)es entre si, uma vez que em virtude dos avanyos tecnioos, cientificos e 
infonnacionais, o mundo se apresenta por inteiro em todas as partes e para todas as pessoas. 
Contraditoriamente, a globalizayao nao representa a produyao de um espa9o mundial 
homogeneo. Na verdade, ela vern produzindo historicamente espayos desiguais, ou melhor, 
espayos da globalizayao, com uma rigida divisao territorial e social do trabalho, marcando os 
espayos do mando e os do fazer; os hegemonicos e os hegemonizados; todavia, todos, 
indissociavelmente unidos na 16gica da mais valia universal. 
Nesse contexto niio hit mais espayos para a leitura de mundo que o considera como um 
amontoado de partes estanques, separas, congeladas e sem relayi)es entre si. Ensinar Geografia 
em qualquer que seja o nivel de escolarizayao deve buscar o entendimento do presente, afinal, a 
Geografia e a Ciencia do Presente. 
No presente todas as escalas se superpae e estao intimamente relacionadas. As escalas 
explicativas nao se dao de fonna linear, ou seja, primeiro estuda-se a casa, depois o quarteirao, o 
bairro e assim sucessivamente ate o mundo. Todas elas estiio relacionadas e fazem parte da 
explicayao de qualquer evento ou situayao geografica 
Ao mesmo tempo que o presente requalifica a Geografia, esta, enquanto disciplina escolar 
esta cada vez mais marginalizadas nas escolas, principalmente nos dois primeiros ciclos do 
Ensino Fundamental. Quais as causas dessa contradiyao? 
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A crise do ensino de Geografia dos anos 70 ainda nilo foi superada com o advento teorico-
metodologico da Geografia Critica e do Construtivismo. A persistencia dessa crise se deve 
principalmente pelo desencontro dessas duas teorias. 0 enorme avan~ teorico da Geografia 
Critica ou Geografia Nova pouco, ou quase nada, atingiu as series iniciais, ficando restritas aos 
antigos ginasio e colegial. Por outro !ado, o construtivismo foi assurnido veementemente nas 
series iniciais. Hi, entao, urn desencontro te6rico-metodologico da Geografia com a Educayao. 
Acreditamos que tal desencontro se deve pela forma como o construtivismo foi 
introduzido nesse nivel de escolarizayao. Antes mesmo de qualquer projeto de formayao dos 
professores, os pressupostos construtivistas passaram a fazer parte dos manuais, dos projetos e 
dos programas de ensino, ou seja, foi muito mais urna imposiyiio verticalizada por parte do 
Estado do que urn compromisso gestado e assurnido nas escolas pelos professores, profissionais 
da educac;:ao e comunidade. A leitura feira do Construtivismo nesse contexto passou a ser caolha. 
Como o tradicional tomara-se algo repugnante, era preciso assumir o construtivismo de alguma 
forma, seja ela a Jeitura que fosse. Nilo e de outra forma que hit tantos construtivismos quanto ba 
professores, como se isso fosse possivel. 
Contribuiu tambem para essa crise o fato das discus50es sobre a Geografia realizadas, 
principalmente, na academia nilo terem atingido esse nivel de escolarizayiio. Na verdade a 
academia geografica brasileira ha pouco tern se preocupado com o ensino de Geografia, basta ver 
o niunero reduzido de pesquisas nessa area are os anos 80. 
A importancia dada as observac;:5es e ac;:5es dos alunos sobre o objeto de aprendizagem no 
Construtivismo trouxe a realidade para a sala de aula, enriquecendo as aulas de Geografia, bern 
como as demais disciplines. 0 imediato concreto finalmente passara a fazer parte do processo 
ensino-aprendizagem. Todavia, a extrema importancia dada a ayao do aluno sobre o objeto 
acabou por engessar a realidade, logo, ao proprio objeto da Geografia que e o espac;:o geografico. 
0 espac;:o geografico nao poderia ultrapassar os limites do observavel, ou seja, carninhar 
no sentido das relac;:5es mais abstratas, pois a abstrayao so poderia ser trabalhada quando os 
alunos atingissem urn nivel cognitivo mais avanc;:ado - o abstrato-formal- que acontece por volta 
dos onze e doze anos. 
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Nesse sentido, a realidade se limitava ao nivel do observavel e do percebido. A realidade 
nada mais era que urn fragmento congelado de totalidade, isto e, era uma paisagem. Nao e de 
outra forma que muitas praticas pedag6gicas construtivistas se limitaram a descrever, enurnerar e 
listar os elementos de paisagem, ou, como se diz na Educru;ful, do imediato concreto. 
0 problema nao esta em ensinar Geografia a partir de realidede, mas o senti do que se da a 
essa realidede. Quaodo assumimos que o mundo estli globalizado, e que esse e entendido como 
urn todo sistemico, desigual e combinado, a realidade nao pode ser entendide como urn 
fragmento desconectado e congelado de realidade, mas sim como o ponto de encontro de l6gicas 
locais e globais, longinquas e proximas. Se entendemos o mundo assim [e e assim que ele se 
apresenta no periodo atual] temos na realidade nao apenas objetos concretes, manipulaveis, mas 
tambem ay(ies mais abstratas, onde suas explicayiies perpassam a eseala do Iugar. 
Aceitar essas ideias exige repensar tambem a teoria Construtivista baseada na seria~o 
gradual dos estados mentais proposta por Piaget. A totalidade mundo pede auxilio para urna 
teoria educacional que nao imponha limites are onde as crian~ devem pensar e avan9ar nas suas 
reflexoes e indega9oes sobre o mundo e suas circunstancias. 
0 socio-construtivismo ou o socio-interacionismo elaborado na obra de Vigotski permite, 
ou melhor, nos lanya para o desafio de ensinar Geografia para crian9as de forma a dar a real 
dimensao para o seu objeto - o espas:o- que e a totalidede. 
No imediato concreto as crianyas ja disp5e e convivem com elementos cuja ordens forarn 
<Iadas em outras escalas geogrlificas. Esses elementos fazem parte das relayiies interpessoais dos 
grupos aos quais pertencem. No entanto, o seu entendimento e limitado, o que nao significa que 
elas nao se incomodem com a presenya e existencia desses elementos. Eles fazem parte de urn 
conceito cotidiano, isto e, as crianyas conhecem o objeto de estudo, sabem de sua existencia, mas 
nao tern a consciencia -liberdade- de utilizli-lo e estabelecer relay5es para diferentes situayOeS. 
A totalidede mundo esta constantemente na Zona de Desenvolvimento Proximal, ou seja,, 
no hiato entre o desenvolvimento real e o potencial de crianya. Com a ajude do professor a 
crianya conseguici cada vez mais estabelecer relayiies conscientes, avanyando sempre na 
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complexidade das relay{ies entre o local e o global, afinal, o conceito nunca chega pronto e 
acabado. 
Se a realidade e o ponto de partida, o que da realidade deve ser trabalhado com os alunos? 
Tudo? Sabemos que isso e impossivel, pois a realidade, que tambem e um sinonimo para a 
totalidade, so existe enquanto uma abstra~o. Devemos encontrar na totalidade os eventos, ou 
melhor, a si~ geografica para extrair dela o que realmente e significative enquanto um 
conteudo geognl.fico, pois, na totalidade tambem estao os conteudos de todas as outras 
disciplinas. A situa~iio geografica e um recorte da hist6ria, ou do processo no presente. Para cada 
realidade educacional e projeto pedag6gico deve se buscar a si~ geografica que !he perten9<1. 
No nosso trabalho a situru;iio geognl.fica que encontrarnos nos projetos pedag6gicos das 
escolas envolvidas na pesquisa foi o rapido crescimento populacional em virtude do exodo 
migrat6rio ocorrido nos ultimos 20 anos, periodo este que cidade passa por um processo de 
reindustrializa~o. Resolvemos partir dessa si~ porque na primeira e Segunda series o ponto 
de partida deve ser sempre a realidade da crian~a Todavia, a realidade, como ja dissemos, deve 
nos levar a outras escalas explicativas. A realidade que se materializa num LUGAR, traz no seu 
conteUdo infinitas l6gicas que perpassam os seus limites administrativos. 
Desenvolvemos atividades de ensino com o objetivo de proporcionar o entendimento do 
imediato concreto (termo usado pela educ~) ou do Iugar (termo usado pela Geografia) como 
uma entidade que perpassa a corporeidade egocentrica da crian'<ll, uma vez que esta so confere 
um sentido e significado a partir da sua existencia 
Nesse sentido, as atividades proporcionararn o entendimento que o Iugar ja tinha uma 
historia muito antes do nascimento ou da chegada das criaD9<1S a ele. Compreenderam que as 
causas explicativas para estarem morando nesse Iugar nao se esgotam nele e nelas, uma vez que 
muitas das familias migraram dos mais diferentes lugares do Brasil, de Sao Paulo por motivos 
muitos diversos mas, sobretudo, pela falta de emprego nesses, escolhendo Sorocaba para morar 
atualmente na esperan9<1 de encontrarem emprego flicil nas indtistrias ou comercio. 
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Para que as crian9a5 chegassem a esse entendimento foram desenvolvidas atividades que 
proporcionaram a comp:reensiio das t:ransfoi'ID!~QiieS oco:rridas no Iugar em diferentes momentos. 
Tais t:ransfo~ foram marcadas e definidas a partir da int:roduyao de objetos recnicos, como 
meio de t:ranspo:rtes, saneamento, saude e educayio. Assim as t:ransformaQoes foram periodizadas 
pelas diferentes possibilidades de viver no Iugar a partir dos objetos de infra est:rutura basicos e 
nao por uma ordem crono!ogica do calendirio. 
0 ensino de Geografia para crian9a5 e, em qualquer out:ro nivel, deve buscar a 
compreensao do espaQO geognifico, esse entendido como urn sistema indissociavel de sistema de 
objetos e sistemas de !!Qiies. Para que os objetos e aQOes permaneQam indissociaveis o espaQO nao 
pode perder o sentido de totalidade. 
Nosso t:rabalho nao apresenta documentos cartognificos produzidos pelos alunos, pois a 
cartografia nao foi o nosso ponto de partida, mas sim utilizada como urn inst:rumento de 
representa.Q1io. Acreditamos que a const:ruQio do conceito de espaQO geografico e muito maior 
que a const:ruQiio de nOI(iies cartognificas euclidianas. Essas servem para localizar e pontuar. Ja o 
espaQo possibilita o entendimento da sociedade, sua historia, cont:radiQiies e utopias. 
Ensinar Geografia para as series iniciais nao e tarefa facil, ela exige dominio dos seus 
conceitos e categorias. Sabemos que nossos professores nao est1io preparados atualmente para 
esse desafio, mas nao podemos deixar de fazer o convite para se aventurarem na magnifica 
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